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                                      В В Е Д Е Н И Е 

Актуальность исследования. Обусловленность педагогических яв-

лений соцальными приводит к тому, что преобразования, происходящие в 

обществе, объективно требуют существенных перемен в системе обра-

зования,  подготовки специалистов в новых социальных условиях и формах 

хозяйствования. Динамизм,  изменчивость общественных процессов пред-

определяет перестройку и обновление процесса обучения в высшей школе и, 

в особенности, форм его организации, поскольку именно они: а)обладают 

большей вариативностью, б)быстрее других реагируют на изменение целей 

высшего образования,  в)обеспечивают активизацию учебной деятельности 

студентов. 

Одной из наиболее  актуальных проблем современного высшего об-

разования является проблема организации такого процесса обучения, ко-

торый мог бы быть основой решения проблем формирования учебной и 

профессиональной деятельности, воспитания креативности, качества наи-

более необходимого специалисту в современных условиях. 

Учитывая, что в современном обществе главными показателями по-

дготовленности  специалиста является не сумма знаний, а знания в синтезе с 

индивидуальными способностями и в целом высокий уровень  развития  ос-

новных сфер человека,  нетрудно убедиться в возрастании значимости фор-

мирования учебной деятельности студентов. В связи с этим должны проис-

ходить существенные изменения в определении содержания и форм  обуче-

ния в высшей школе, в том звене образования, где формируется специалист 

высшей квалификации. В этом плане важен поиск не только новых дидакти-

ческих средств, но и поиск новых возможностей и функций уже существую-

щих традиционных форм обучения. 

Анализ научного знания показал, что проблема формирования учебной 

деятельности студентов в учебном процессе исследуется обстоятельно и раз-

носторонне.  Так, выявлена сущность учебной деятельности и ее особенно-
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сти у студентов  (И.И.Ильясов  (46),  В.Я.Ляудис (132), А. Вальтер (132)), 

определены цели развития индивидуальности в условиях учебной деятельно-

сти и ее основных сфер - интеллектуальной, мотивационной, эмоциональной, 

волевой, саморегуляции, предметно-практической и экзистенциальной 

(О.С.Гребенюк (25)),  разработаны средства формирования учебной  дея-

тельности студентов (В.И.Андреев (23), Л.М.Попов (89), 

П.И.Пидкасистый(85)). 

Столь же обстоятельно исследуется  вопрос  о  вузовской лекции. 

Обоснована ведущая роль лекции в процессе подготовки специалистов 

(С.И.Архангельский (2), С.И.Зиновьев (41), Г.П.Семанов (107)), выявлены 

дидактические функции лекционной формы занятий, Т.А.Ильина (45), 

В.С.Ильин (98), раскрыты многочисленные аспекты проблемного чтения 

лекций (В.М.Вергасов (16), А.М.Матюшкин (68), М.И.Махмутов (71), 

Н.Д.Никандров (50)).  В разработку лекционных  форм занятий серьезный 

вклад внесли также О.А.Абдуллина (1), В.С.Безрукова (5), Г.А.Бокарева (11),  

Р.А.Низамов (79) и др.  В исследованиях этих авторов рассматриваются 

условия, принципы, средства формирования познавательной самостоятель-

ности студентов и активизации их познавательной деятельности. В педаго-

гических исследованиях вузовская  лекция рассматривается  в основном с 

позиций более интенсивного формирования знаний и готовности к их при-

менению в профессиональной деятельности. Между тем несмотря на значи-

мость проведенных исследований, они не могут в полной мере решить зада-

чу формирования учебной деятельности студентов,  которая предполагает их 

общее развитие: повышение их  интеллектуального потенциала, развитие 

мотивационной и других сфер. 

Во всех работах по  формированию  учебной  деятельности студентов 

большое внимание уделялось научности содержания учебного материала как 

важного условия развития интеллекта студентов. При  этом многие исследо-
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ватели сосредоточили свои усилия на выявлении условий повышения каче-

ства  общетеоретических и специальных знаний и умений. 

Обобщая сказанное и подчеркивая,  что проблема формирования учеб-

ной  деятельности студентов в процессе лекционного преподавания, несмот-

ря на ее актуальность и важность в решении задачи  подготовки высококва-

лифицированных специалистов, остается не только  недостаточно  исследо-

ванной,  но и не поставленной. Основное противоречие заключается  в том, 

что учебная деятельность исследуется безотносительно к лекционным фор-

мам занятий, а они, в свою очередь, исследуются вне проблемы формирова-

ния учебной деятельности. Это и другие противоречия для своего разреше-

ния требуют рассмотрения ряда вопросов: Каковы дидактические условия 

формирования учебной деятельности студентов на лекционных формах заня-

тий?  Каковы формирующие учебную деятельность возможности лекцион-

ных форм занятий? Как необходимо структурировать деятельность препода-

вателя, чтобы способствовать формированию учебной деятельности студен-

тов и развитию их  основных  сфер? В этом суть решаемой автором диссер-

тации проблемы исследования: при каких дидактических условиях вузов-

ская лекция по педагогике  выступает в качестве фактора формирования 

учебной деятельности студентов? 

Объект исследования - процесс формирования учебной деятельности 

студентов. 

Предмет исследования - дидактические условия  организации лекци-

онных форм занятий как фактора формирования учебной деятельности сту-

дентов. 

Гипотеза исследования - лекционные занятия по педагогике могут 

стать одним из факторов  формирования  учебной  деятельности студентов, 

если: 

- рассматривать формирование учебной  деятельности как одну из ди-

дактических целей лекционного занятия; 

Цель исследования - теоретически  и  экспериментально обосновать  воз-

можности лекций по педагогике в  формировании учебной деятельности сту-

дентов. 
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- для достижения этой цели разработать научно обоснованные условия 

формирования учебной деятельности, включающие:   

-  диагностику сформированности основных компонентов учебной дея-

тельности студентов; 

- номенклатуру целей формирования учебной деятельности; 

- систему заданий, направленных на формирование учебной деятельно-

сти в целом и ее основных компонентов; 

- структурирование процесса преподавания  в соответствии со структу-

рой учебной деятельности студента. 

Задачи исследования: 

1. Выявить сущность учебной деятельности студента и особенности ее 

формирования на лекционных занятиях по педагогике. 

2. Определить возможности лекционных занятий как фактора фор-

мирования учебной  деятельности. 

3. Обосновать и экспериментально проверить дидактические условия, 

позволяющие реализовать возможности лекционной формы занятий в фор-

мировании учебной деятельности студента.. 

Методологической основой исследования явились положения совре-

менной дидактики, которые выдвигают в качестве доминирующей задачи 

формирование учебной деятельности  студента  и профессиональной ком-

петентности специалиста на основе взаимосвязи общеобразовательных и 

профессиональных дисциплин, на основе единства внешних и внутренних 

условий развития индивида (Б.Г.Ананьев,  Ю.К.Бабанский,  О.С.Гребенюк, 

В.С.Ильин, Т.А.Ильина, А.К.Маркова, Г.С. Сухобская, Г.И.Щукина). 

Исследование базировалось также на концепциях психологов и педаго-

гов, которые рассматривают ведущую роль социального опыта в развитии 

индивидуальности человека, его способностей, во  взаимосвязи этого опыта с 

природными данными человека и воспитывающими воздействиями на него 
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(А.А.Бодалев, Л.С.Выготский, А.Н.Леонтьев,   А.М.Матюшкин, 

Я.А.Пономарев, М.И.Рожков, С.Л.Рубинштейн, Б.М.Теплов, В.Д.Шадриков). 

В исследовании использовались методы теоретического анализа про-

блемы и предмета исследования,  системный и  деятельностный подход,  мо-

делирование, а также эмпирические методы: педагогический эксперимент,  

методы педагогических измерений (шкалирование,  анкетирование, тестиро-

вание), наблюдение, изучение документации и результатов учебной  дея-

тельности студентов. 

Исследование проведено в несколько этапов. 

На первом этапе  (1988-92) изучалось научное знание, соответствую-

щее проблеме и предмету исследования, анализировался отечественный и 

зарубежный опыт формирования учебной деятельности студентов и лекци-

онная форма занятий.  На этом этапе была выдвинута гипотеза, проведены 

пилотажные эксперименты, проводилось  накопление эмпирического мате-

риала,  накапливался и обобщался педагогический опыт. 

На втором  этапе  (1992-93) была разработана и уточнена методика 

проведения лекционных занятий по педагогике, проведен формирующий 

эксперимент, обработаны и обобщены его результаты, завершено научное 

обоснование  основных  положений диссертации. 

На третьем этапе (1993-94) завершилось  прогнозирование организа-

ции лекционных занятий в Вузе на новой основе,  были разработаны реко-

мендации для преподавателей и студентов, завершено литературное оформ-

ление диссертации. 

На четвертом этапе (1994-95) продолжалось внедрение результатов 

исследования в практику высшей школы. 

Базой исследования явился  ряд  факультетов  Калининградского го-

суниверситета, ИПК РО г.Калининграда. 

Достоверность результатов обусловлена  опорой на понятийно-тер-

минологический аппарат исследования,  многолетней и масштабной ап-
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робацией его результатов  в Вузах страны,  опорой на современные психоло-

го-педагогические концепции и длительную опытную педагогическую рабо-

ту.  Эмпирические положения  проверены и подтверждены результатами 

осуществленного автором педагогического эксперимента. 

Научная новизна и теоретическая значимость исследования заклю-

чается в выявлении сущности процесса формирования учебной деятельности 

студентов на лекционных занятиях по педагогике; определении во-

зможностей лекционных занятий в развитии интеллектуальной и других 

сфер студента; обосновании дидактических условий, повышающих эффек-

тивность развивающей функции лекционных занятий в высшей школе. 

Практическая значимость исследования состоит в том, что выдви-

гаемые в нем положения позволяют повысить эффективность использования 

лекционной формы занятий как фактора формирования учебной деятельно-

сти студентов и развития их  основных сфер. Практические рекомендации  и  

результаты проведенного исследования  по формированию на лекциях учеб-

ной деятельности студентов используются в Калининградском государ-

ственном университете и в процессе переподготовки учителей в Калинин-

градском областном  ИПК работников образования. 

На защиту выносятся следующие положения: 

Эффективность формирования на лекционных занятиях по педагогике 

учебной деятельности студента  обеспечивается совокупностью следующих 

дидактических условий: 

- диагностированием учебных возможностей студентов; 

- определением научно обоснованной номенклатуры целей формирова-

ния учебной деятельности; 

- разработкой и применением системы специальных заданий, направ-

ленных на формирование учебной деятельности в целом и отдельных ее 

компонентов; 
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- структурированием деятельности преподавателя в соответствии с 

учебной деятельностью студента. 

Апробация исследования и внедрение полученных результатов. 

Ход исследования, его основные положения и результаты обсуждались и бы-

ли одобрены на заседаниях кафедр педагогики и психологии КГУ (Кали-

нинград), ВГПИ (Волгоград, 1987), ГУ (Вильнюс, 1989), Международных 

научно- практических конференциях “Психология. Педагогика. Христиан-

ство. - Пути интеграции” (Москва, 1995), “Совершенствование системы под-

готовки специалистов физической культуры” (Калининград, 1995), Всесоюз-

ных научно-практических конференциях “Теоретико-методологические про-

блемы учебно-воспитательного процесса в школе и Вузе” (Волгоград, 1986), 

“Теоретико - методологические проблемы изучения и прогнозирования от-

даленных результатов учебно-воспитательного процесса” (Калининград, 

1990), а также на научно-практических конференциях профессорско-

преподавательского состава КГУ (Калининград, 1990-1995). Результаты ис-

следования используются преподавателями  ВГПУ (Волгоград),  КГУ и ИПК 

(Калининград). 

Структура диссертации.  Работа состоит из введения, двух глав, за-

ключения, списка основной используемой литературы.  

Во введении обосновывается  актуальность избранной проблемы, рас-

крывается научный аппарат и характеризуются основные этапы исследова-

ния. 

Первая глава - ФОРМИРОВАНИЕ УЧЕБНОЙ  ДЕЯТЕЛЬНОСТИ                

СТУДЕНТОВ КАК ОБЪЕКТ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ИССЛЕДОВАНИЯ- по-

священа рассмотрению современных подходов к исследованию проблемы 

учебной деятельности и ее формирования, ее состоянию в теории  и практи-

ческой деятельности преподавателей высшей школы. 

Вторая глава- РЕАЛИЗАЦИЯ ВОЗМОЖНОСТЕЙ ЛЕКЦИОННЫХ 

ЗАНЯТИЙ В ФОРМИРОВАНИИ УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  
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СТУДЕНТОВ - посвящена исследованию дидактических условий фор-

мирования учебной деятельности на лекционных занятиях в Вузе, выявления 

возможностей лекции в развитии исследуемых качеств. Изложены методы 

организации, цели экспериментальной работы и описаны результаты экспе-

римента. 

В заключении приводятся основные выводы проведенного исследо-

вания. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                          ГЛАВА I 

     ФОРМИРОВАНИЕ  УЧЕБНОЙ   ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  
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1.1. Сущность учебной деятельности студентов 

 

Учебная деятельность стала предметом исследований не только пси-

хологов, но и педагогов. Как сделать процесс  учения более эффективным? 

Что необходимо предпринять в организации учебно-воспитательного про-

цесса, чтобы обеспечить соответствующую требованиям времени професси-

ональную подготовку студентов?  Эти и другие вопросы определили тот 

научный интерес, который привел ученых к исследованию учебной деятель-

ности  и условий ее эффективного формирования. 

В основе исследований учебной деятельности лежат научные поиски и 

их результаты в области деятельности, которыми занимались философы 

(Л.П.Буева (14), М.С.Каган (49),  Н.Н.Трубников (120) и др.), психологи 

(А.Н.Леонтьев (65), С.Л.Рубинштейн (105), П.Я.Гальперин (21), 

Л.С.Выготский (20), и др.). 

В философии деятельность определяется как специфически  человече-

ская форма активного отношения к окружающему миру, содержание которой 

составляет его целесообразное изменение и преобразование (129, с.151). 

В работах  отечественных психологов определена структура деяте-

льности, в которую входят мотивы, побуждающие человека к деятельности, 

цели (результаты), на достижение которых она направлена, средства (целе-

направленные действия), с помощью которых достигается целенаправлен-

ный результат. Исследования психологов показали, что деятельность оказы-

вает влияние на протекание психических процессов и способствует их разви-

тию, что существуют различные виды деятельности (игра, труд, учение и 

т.д.), что деятельности присущи свои закономерности ( существует процесс 

возникновения, формирования и распада любого конкретного вида деятель-

ности; ее структурные компоненты могут менять свои функции, превращаясь 

друг в друга; различные виды деятельности взаимосвязаны друг с другом; 
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деятельность первоначально возникает и складывается в форме развернутых 

взаимоотношений между людьми и др.). 

Для студента вуза ведущей деятельностью является учебная деятель-

ность. Опираясь на общую теорию деятельности, мы вправе считать, что дея-

тельность - основа учебного процесса. Учебная деятельность необходима че-

ловечеству, без нее невозможна передача опыта от поколения к поколению. 

Процесс обучения предусматривает обязательность таких форм деятельно-

сти, из которых одна - обучающая - участвует в передаче опыта, накопленно-

го человечеством, а другая - обучаемая -  направлена на приобретение опыта, 

на трансформацию его  в личное достояние студента. Обе формы деятельно-

сти, имеющиеся в процессе обучения, необходимы и составляют суть учеб-

ного процесса. 

Дифференциация деятельности внутри учебного процесса привела к 

необходимости вычленить  такие понятия, как “учебная деятельность” и 

“учение”. 

Впервые проблема учения получила свою разработку в рамках дея-

тельностного анализа процесса усвоения знаний в трудах П.Я.Гальперина и 

его учеников ( 1959). Эта концепция связывает развитие интеллекта с целе-

направленной организацией системы действий и операций, заключенных в 

конкретных усваиваемых знаниях, в образах и понятиях. В этих исследова-

ниях усвоение знаний трактуется как процесс интериоризации умственных 

действий. Такой взгляд преобразовал традиционные представления об уче-

нии, раскрыл его развивающую функцию. Учение становится управляемым 

процессом на основе идеи упреждения усваиваемых действий ориентиров-

кой в их нормативной структуре. 

Следующим шагом, важнейшим для понимания  учения как деяте-

льности, были исследования, развивающие деятельностный подход приме-

нительно к анализу всей системы познавательных процессов человека. Вос-

приятие, запоминание, припоминание, решение мыслительных задач были 
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представлены как специфические виды умственных действий, каждая со сво-

ей структурой. Это был принципиально новый подход в понимании функци-

онирования и развития всей познавательной сферы человека. 

В исследованиях П.Я.Гальперина, В.Я.Ляудис, Я.А.Пономарева (88), и 

др. были изучены структура и динамика мышления как процесса решения 

разного рода задач, структурные особенности перцептивных и мнемических 

действий, определена специфика компонентов, их структуры - ориентиро-

вочных и исполнительно-контрольных операций, обеспечивающих саморе-

гуляцию этих действий в процессе решения познавательных задач.  Как от-

мечает В.Я.Ляудис, исследование структуры познавательной деятельности 

обогатило и изменило представление о взаимосвязи процессов обучения и 

развития психики. “Появилась возможность более точно дифференцировать 

план развития познавательных (метакогнитивных) действий и собственно 

предметно-содержательных умственных действий, усваиваемых в процессе 

учения. Выделение этих двух уровней познавательной деятельности проло-

жило путь к следующему теоретическому шагу - выдвижению проблемы 

структуры собственно учебной деятельности” (132, с.33).  

Д.Б.Эльконин  понимал учебную деятельность  как особую деятель-

ность учащегося, сознательно  направляемую им на осуществление целей 

обучения и воспитания,  принимаемых в качестве своих личных целей. 

Д.Б.Эльконин подчеркивал, что “учебная деятельность есть прежде всего та-

кая  деятельность, в результате которой происходят изменения в  самом уче-

нике. Это деятельность по самоизменению, ее продуктом являются те изме-

нения, которые произошли в ходе ее выполнения в  самом субъекте” (139, с. 

45).   

Что же является предметом и продуктом учебной деятельности?   

Предметом - опыт с а м о г о  учащегося, который преобразуется путем при-

своения элементов социального опыта. Продуктом - сам  учащийся: его спо-

собности, результат развития его сфер. Если  при изготовлении детали, при 



 14 

изучении учебного предмета цель  состоит в том, чтобы изменить предмет 

или овладеть им, то в  учебной деятельности цель направлена не на какой-

либо внешний  объект, а на самого учащегося: он сам сознательно ставит 

цель  развить в себе какое-либо качество (способности, волю, умения).   Сле-

довательно, учебная деятельность в таком понимании отличается от любой 

другой деятельности ученика тем, что она не только объективно направлена 

на формирование его индивидуальности,  как и все другие виды деятельно-

сти, но и  с у б ъ е к т и в н о   имеет такую цель. Эти положения достаточно 

четко отражают  сущность учебной деятельности. 

В работах Д.Б.Эльконина предпринята попытка определить структуру 

учебной деятельности (139, 140).   Автор выделяет следующие ее ко-

мпоненты: учебно-познавательные мотивы, учебные задачи, учебные опе-

рации, действия контроля и оценки. Центральным в этой сложной структуре 

является такой компонент, как учебная задача, а все остальные компоненты 

как бы обслуживают этот компонент. В то же время Д.Б. Эльконин не умаля-

ет значения мотивов учебной деятельности, которые, по его мнению, долж-

ны быть направлены не просто на приобретение знаний, а на усвоение спо-

собов действий, обеспечивающих успешное осуществление деятельности. 

Многие исследователи (В.В.Давыдов (28, 130) В.В.Репкин (102), Л.М. 

Фридман (130) и др.), принимая предложенную Д.Б.Элькониным структуру 

учебной деятельности, стремятся детализировать учебные действия, обеспе-

чивающие решение учебных задач,  классифицировать их и пр., другие уче-

ные (Г.А.Балл (4), И.Я.Лернер (119), Г.С.Костюк (127), Н.Ф. Талызина (118),  

и др.) разрабатывают различные аспекты учебных задач, во многих психоло-

го-педагогических работах предметом исследования выступает третий ком-

понент учебной деятельности - ее мотивация (В.С. Ильин (44),  А.К.Маркова 

(67),  Г.И.Щукина (138),  Л.И.Божович (9) и др.). 

В науке существует разное понимание учебной задачи, обусловленное 

разными  аспектами изучаемой проблемы (например,  дидактика, методика 



 15 

преподавания и др.). В нашем исследовании мы будем опираться на трактов-

ку учебной задачи, данную психологами на основе деятельностного подхода. 

Д.Б.Эльконин считал, что “основное отличие учебной задачи от всяких дру-

гих задач заключается в том, что ее цель и результат состоят в изменении са-

мого действующего субъекта, заключающемся в овладении определенными 

способами действия, а не в изменении предметов, с которыми действует 

субъект” ( 140, с.12). 

Проблемам учебных действий, учебных умений, приемов и способов 

действия посвящены многочисленные труды психологов и педагогов 

(Ю.К.Бабанский (3),  А.И.Раев (101), П.Я.Гальперин (21), Н.Ф.Талызина 

(118), А.В.Усова (126), Т.И.Шамова (136), Н.А.Менчинская (72) и др.).  Не 

останавливаясь на всех существующих в теории подходах к решению 

названных проблем, рассмотрим кратко лишь некоторые их них. 

В.В.Давыдов выделяет следующие учебные действия, необходимые для 

решения учебных задач: 1)преобразование ситуации для обнаружения все-

общего отношения рассматриваемой системы; 2)моделирование выделенно-

го отношения в предметной, графической и знаковой форме; 3)пре-

образование модели отношения для изучения его свойств в чистом виде ; 

4)выделение и построение серии конкретно-частных задач, решаемых общим 

способом; 5)контроль за выполнением предыдущих действий; 6)оценка 

усвоения общего способа как результата решения данной учебной задачи 

(130, с.15-16). Важным, подчеркивает В.В.Давыдов, является то, что учебная 

деятельность, особенно действия контроля и оценки, осуществляются на ос-

нове такого качества сознания, как рефлексия (там же, с.19). 

Наряду с данной системой учебных действий в психологии и педагоги-

ки важное место занимает система учебных  действий, разработанная 

П.Я.Гальпериным, Н.Ф.Талызиной и др.: к ним относятся планирующие и  

исполнительские действия. Планирующие или ориентирующие действия  

(ориентировочная основа действия - ООД) - это та система  ориентиров и 
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указаний, пользуясь которой учащиеся выполняют  усваиваемые действия. 

Она необходима для того, чтобы спланировать  предстоящую деятельность. 

П.Я.Гальперин выделил три типа ориентировочной  основы действия ( 21).  

 Первый тип ориентировки отличается тем, что ученикам дается в   го-

товом виде неполная система указаний и ориентиров, по  сравнению с той, 

которую необходимо учитывать для правильного выполнения действия. Это 

приводит к тому, что школьник учится  выполнять это действие методом 

“проб и ошибок”. На основе  такой ООД учебное действие усваивается всле-

пую, стихийно и с большими затруднениями. И даже сформированное дей-

ствие остается   для ученика не полностью осознанным, поэтому перенос его 

на  новые объекты весьма ограничен.  

 Второй тип ориентировки отличается тем, что учащимся в готовом   

виде дается полная ООД в форме подробного алгоритма решения  задачи, 

инструкции при выполнении лабораторной работы, технологической карты 

изготовления изделия, программы работы на компьютере и т.п. То есть в 

этом случае планирующие  действия выполняет учитель, автор учебника, а 

учащийся только  копирует их действия по образцу. Естественно возникает 

вопрос:  можно ли научить ученика самостоятельно составлять ориентиро-

вочную  основу действия для каждого нового задания? Оказалось, что  мож-

но, и тем самым был разработан еще один тип ориентировки.   

Третий тип ориентировки отличается тем, что даются обобщенные,  

инвариантные всем частным задачам ориентиры. В каждом конкретном слу-

чае ориентировочная основа действия составляется учащимся самос-

тоятельно с помощью общего метода, который ему дается.  

С помощью этого общего алгоритма каждый учащийся составляет свой  

конкретный алгоритм действий. 

В состав исполнительских действий И.И. Ильясов включает следующие 

(132). 
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1. Действия уяснения содержания учебного материала, предъявляемого 

в устной форме (репродуктивные при сообщении учебного материала препо-

давателем; продуктивные - самостоятельное получение следствий из общих 

знаний; самостоятельный  поиск и решение проблем).   

2. Действия уяснения содержания учебного материала из письменных  

сообщений (чтение и декодирование учебного материала; переработка и уяс-

нение содержания; выделение основных положений; оценка и критика по-

ложений, представленных в тексте; конспектирование;  действия по само-

стоятельному получению новых знаний (следствий)  из общих положений; 

конкретизация, подведение под понятие,  выведение следствий, доказа-

тельств, выводов и т.д.).  

3. Действия отработки учебного материала (отработка путем зау-

чивания; отработка в упражнениях).   

4. Действия самостоятельного построения знаний (анализ задачи и  ее 

условий; поиск принципа решения задачи; проверка найденного  решения 

задачи).   

В состав контрольных действий входит: а)контроль усвоения,  уяс-

нения и б) контроль отработки. Они входят как элементы в исполнительские 

действия и предполагают: сравнение своих действий с образцами; оценку 

совпадения действий и их результатов с заданными условиями; внесение 

коррекции в действия  при их отклонении от образца. Действия контроля по-

степенно   переходят в самоконтроль.  

Самооценка своих действий (рефлексия обучаемым своих действий). 

Она характеризуется осознанием учащимися всех компонентов  учебной дея-

тельности:  

1. Осознание индивидом учебной задачи (Что такое задача? Что   нуж-

но сделать, чтобы решить любую задачу? Что нужно сделать,  чтобы решить 

конкретную задачу?)   
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2. Осознание цели учебной деятельности (Чему научился сегодня?   Ка-

ких целей добился? Чему можно было научиться, решая задачи опреде-

ленного типа? Оценивание самим учащимся результатов  деятельности в за-

висимости от реализации ее целей).   

3. Оценка учащимися способов деятельности, специфичных и инва-

риантных по отношению к различным учебным предметам  (уяснение общих 

способов действий; умение учащегося выделить общее, инвариантное в раз-

личных учебных предметах, в выполнении  разных заданий; осознанность 

конкретных операций, необходимых  для решения познавательных задач).   

Важное место в становлении учебной деятельности занимает мотива-

ционный ее компонент. Этим объясняется неослабеваемый интерес исследо-

вателей к различным аспектам проблем мотивации и ее формирования.  

Опираясь на фундаментальные труды в области сущности мотивации, по-

требностей, мотивов и т.д., выполненные Л.И.Божович (9), А.Н.Леонтьевым  

(65), В.С.Мерлиным  (73), С.Л.Рубинштейном (104), Ю.В.Шаровым (137), и 

др.,  психологи и педагоги (В.С.Ильин, А.К. Маркова, В.Ф.Моргун (77), 

Ю.М.Орлов (82), Г.И.Щукина и др.) исследовали состав и особенности моти-

вационной сферы школьников, выявили закономерности и условия ее разви-

тия, установили, в частности,  что формирование учебной деятельности  за-

висит от состояния мотивации учения и приводит к новообразованиям в ней 

и прежде всего к появлению нового типа мотива учения - интереса не только 

к  результатам, но и к способам своего учебного труда. На основе психоло-

гических исследований высказано актуальное для нас положение о том, что 

формирование учебной деятельности способствует развитию индивидуаль-

ности человека. 

В целом анализ психолого-педагогической литературы позволил выде-

лить следующие особенности учебной деятельности: 

1. Основная функция учебной деятельности заключается в том, что  она 

ориентирована не на получение каких-то материальных или иных результа-
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тов, а непосредственно на изменение самих  учащихся, на развитие их сфер. 

В этом случае доминирующей  потребностью, например, должна стать ин-

теллектуальная  потребность в овладении способами действий, а не только 

самими  знаниями. (Чаще всего учащегося интересует, наоборот, получение   

знаний, нахождение точного ответа в решении задачи, а не способ ее реше-

ния).  

2. В соответствии с теорией учебной деятельности главным содержани-

ем обучения должны быть общие способы действий по решению широких 

классов задач, чтобы деятельность учащихся была направлена на овладение 

этими общими способами.   

3. Особенностью учебной деятельности является сознательное и само-

стоятельное составление учащимися ориентировочной основы  действия 

(ООД) - системы ориентиров и указаний, пользуясь  которой, человек вы-

полняет данное действие. Для того, чтобы  учащийся сознательно овладевал 

новыми понятиями и способами  действий, нужно вместе с ним выявить 

происхождение вновь вводимых  понятий и действий, показать их необхо-

димость, выявить   теоретические основы усваиваемых действий. Это озна-

чает, что  знания не должны даваться в “готовом виде”, что изучение любого  

нового понятия, нового раздела должно начинаться с мотивационного  вве-

дения, с разъяснения  д л я  ч е г о,  п о ч е м у  и  з а ч е м   должно изучать 

данное понятие или раздел.   

4. Процесс формирования учебной деятельности основывается на   

принципе содержательного обобщения, когда знания общего характера 

предшествуют знаниям частного и конкретного характера. Это значит, что 

изучение какого-либо раздела должно начинаться с ознакомления учащихся 

с общими, абстрактными основами этого  раздела знаний, которые в процес-

се их развертывания постепенно  обрастают конкретными и частными фак-

тами и знаниями.  



 20 

5. Важнейшей особенностью учебной деятельности является ее  на-

учно-теоретический характер. Это значит, по мнению В.В.Давыдова, что всю 

систему обучения необходимо переориентировать с  формирования у детей 

рассудочно-эмпирического мышления на развитие у них современного науч-

но-теоретического мышления.   

6. Особенность учебной деятельности в том, что она универсальна,   

ибо составляет основу овладения любой другой деятельностью.  Она являет-

ся также неотъемлемой внутренней стороной любой  другой деятельности, 

так как прежде, чем осуществлять  какую-либо деятельность, необходимо 

овладеть ею в условиях  учебной деятельности.   

В современных условиях возникает необходимость рассмотреть про-

блему учебной деятельности в единстве с проблемой индивидуальности че-

ловека, ибо, с одной стороны, учение обусловлено способностями человека к 

обучению, а с другой - важно “предупредить отставание темпов индивиду-

альной социализации и обучения на фоне ускорения роста научных и техни-

ческих знаний” (132, с.31). 

Становление и присвоение индивидуальности происходит как  присво-

ение и воспроизведение человеком элементов социального  опыта в процессе 

общения, обучения, трудовой и других видов  деятельности. Каждая дея-

тельность осуществляется в силу определенных потребностей: в труде, в об-

щении, познавательной  потребности. Возникает ряд: индивидуальность раз-

вивается и  проявляется в деятельности, деятельность осуществляется на  ос-

нове потребностей; любому человеку свойственны потребность  в труде, по-

знавательная потребность, потребность в общении.  Этот ряд дан как зако-

номерность. Но при решении педагогических  вопросов формирования ин-

дивидуальности на основе этой  закономерности дает себя знать явное про-

тиворечие: если  человеку присущи потребности в труде и в познании, то по-

чему  они не проявляются у большинства учащихся хотя бы так, как выража-

ется у них потребность в общении? Вопрос можно сформулировать проще: 
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почему многие люди не хотят трудиться,  почему многие школьники не хо-

тят учиться?  О.С.Гребенюк (25, с. 76) пытается  теоретически разрешить это 

противоречие следующим образом: “Проанализируем деятельность тех, кто 

хочет ею заниматься. Почему крестьянин в условиях колхоза не стремится 

работать, а тот же крестьянин, став свободным фермером, “пашет” с утра до 

вечера? Почему многие учащиеся, не желающие учиться, увлеченно  зани-

маются, например, любительской деятельностью - спортом,  техническим и 

другим творчеством? Они готовы сутками работать на коллективной школь-

ной радиостанции, конструировать приборы, программировать на компью-

тере... Очевидно, существуют условия (социальные и педагогические), в ко-

торых труд, учение теряют  свое свойство быть потребностью человека. Но, с 

другой стороны,  существуют также условия, в которых эти потребности не  

подавляются, а развиваются. Что это за условия?   

К.Маркс показал, что с возникновением отчуждения труда встает и 

проблема принуждения человека к труду. “Отчужденность труда, - писал  

К.Маркс, - ясно сказывается в том, что как только прекращается физическое 

или иное принуждение к труду, от труда бегут как от чумы” (См: Маркс К., 

Энгельс Ф. Соч. 2-е изд. - Т. 42. С. 91). Отчужденный труд является для ра-

ботающего человека чем-то внешним. “В силу этого труд его не  доброволь-

ный, а вынужденный: это принудительный труд. Это не удовлетворение по-

требности в труде, а только средство для  удовлетворения всяких других по-

требностей, но не потребности в  труде” (Там же. С.90). То же самое мы мо-

жем сказать и про  учебную деятельность в современной школе: как правило, 

она  носит принудительный характер. Что собой представляют условия от-

чуждения труда, учения? Обратимся снова к труду крестьянина и любитель-

ской деятельности школьников. Трудовая деятельность  крестьянина-

фермера и любительская деятельность школьника  ц е л о с т н а - она вклю-

чает следующие этапы: возникновение  потребности, целеполагание, плани-

рование деятельности,  конкретное исполнение плана (осуществление прак-
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тических  действий), самоконтроль и удовлетворение потребности путем  

использования (присвоения) созданного продукта деятельности. В этом слу-

чае в деятельности нет отчуждения и разделения труда - в  силу этого она яв-

ляется целостной. Наоборот, в условиях отчужденного труда деятельность 

человека оказывается расчлененной: удовлетворяются потребности не то-

лько свои, но и  других людей, планирование и целеполагание деятельности  

осуществляют одни, а непосредственное исполнение осуществляют  другие, 

контролируют качество исполнения третьи”(25, с. 76-78).   

С педагогической точки зрения важно подчеркнуть, что чем целостнее 

будет деятельность человека, тем меньше будет принуждения к труду и тем в 

большей степени будет проявляться  потребность в труде, мотивы труда. Это 

положение приобретает еще большее значение по отношению к учебной дея-

тельности. Структура деятельности человека инвариантна и по отношению к 

труду, и по отношению к учению. Учащийся потому не хочет  учиться, что 

не осознает смысла своей деятельности, не сам ставит  цели и не сам плани-

рует ее. Выполняя учебную деятельность, учащийся в ней не самостоятелен: 

цели и задачи ставит учитель,  (причем эти задачи не всегда соответствуют 

потребностям  учащегося); выполняя учебные действия, он нуждается в по-

мощи,  в контроле со стороны учителя; заканчивая деятельность,  учащийся 

не видит ее результатов, после обучения он часто  сталкивается с тем, что его 

знания никому не нужны - потому-то и нет у него потребности в учении. 

Естественно, стимулирование, активизация учителем деятельности учащихся 

приводит к тому, что педагог добивается их активности. Но эта активность  

внешняя, проявляется на отдельных этапах деятельности  учащихся, в целом 

же их деятельность разорвана, нецелостна,  нестабильна. Такая деятельность 

не приводит к развитию  индивидуальности. Причины этого видятся в сле-

дующем.   

Во-первых, многие учащиеся пока еще находятся в состоянии того  ра-

бочего, у которого отчужден предмет труда: пока еще вся последующая 
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жизнь многих молодых людей не зависит от того, как  они учились в школе, 

каково их общее развитие. Это не столько  педагогический, сколько соци-

альный аспект проблемы. Но есть  здесь и педагогические возможности, свя-

занные с изменением  социальных условий: в настоящее время значительно 

возрастает  спрос в способных, умеющих, компетентных специалистах (сей-

час  спрашивают не то, какой имеешь диплом, а то, что ты умеешь  делать).  

Во-вторых, отсутствие у учащихся должной мотивации учения можно 

объяснить тем, что в процессе обучения им не предоставляется  должной са-

мостоятельности в действиях. С чего сейчас начинается большинство уро-

ков? С того, что преподаватель сообщает учащимся  план урока, ставит цель 

и всеми средствами побуждает и принуждает  к достижению этой цели. Но 

это цель учителя, а не учащегося. Школьники на таких уроках не видят 

смысла учения, не осознают  своих перспектив. Следовательно, методика 

преподавания учебных  предметов нуждается в изменении с тем, чтобы 

учесть в ней  мотивационные аспекты деятельности.   

В-третьих, причина низкой мотивации учения заключается в раз-

дробленности учебной деятельности, в ее нестабильности. Процесс пре-

подавания, его структурирование должны соответствовать  природе учебной 

деятельности, ее структуре. Таким образом, анализ  проблемы развития ин-

дивидуальности в процессе обучения позволяет говорить о необходимости 

поиска условий осуществления целостной учебной деятельности, установле-

ния ее мотивационной основы.   

 Значение учебной деятельности как особого вида деятельности,  на-

правленного на освоение индивидом социального опыта, постоянно  воз-

растает. Учебная деятельность в современных условиях должна  выпол-

няться человеком на протяжении всей его жизни. Д.Б.Эльконин  называет 

учебную деятельность второй профессией каждого человека, справедливо 

отмечая, что от умения осуществлять учебную деятельность во многом зави-

сит его продвижение в  основном избранном деле. 
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Учебная деятельность студентов стала предметом специальных иссле-

дований сравнительно недавно. Наиболее солидные результаты содержатся в 

трудах  Г.А.Бокаревой (11), И.И.Ильясова (46), Ю.Н.Кулюткина и Г.С. Сухо-

бской (62), В.Я.Ляудис (132), Р.А.Низамова (79), Н.М.Пейсахова (93),  

Н.Ю.Посталюк (91), А.Ф.Эсаулова (141) и др. 

Изучение этих трудов показало, что в исследовании учебной деяте-

льности студентов авторы рассматривают разные аспекты. Так, работа 

Г.А.Бокаревой посвящена совершенствованию системы профессиональной 

подготовки студентов - в ней на материале математики показаны этапы фор-

мирования умственных, творческих сил будущего специалиста.  В трудах ка-

занских исследователей представлены подходы и результаты изучения от-

дельных компонентов учебной деятельности (мотивы, особенности познава-

тельной деятельности студентов, особенности эмоционально-волевой сферы, 

психическая саморегуляция и др.).  

Наибольший интерес в плане рассматриваемого вопроса представляет, 

на наш взгляд, коллективное исследование, выполненное под руководством 

В.Я.Ляудис (132). Как отмечается в монографии, к основным результатам 

многолетней научной работы следует отнести следующее: 

- установлено, что способность учиться определяется системой соци-

альных отношений в взаимодействий преподавателя и студентов 

- типология этих отношений и формы взаимодействия определяют тип 

формируемой учебной деятельности (адаптивный, репродуктивный или про-

дуктивный, творческий) 

- способность учиться определяется становлением самой учебной дея-

тельности как саморегулируемой, самоорганизуемой, самопобуждаемой 

- эти свойства приобретаются личностью как итог многообразных 

форм учебного сотрудничества (132, с.229). 

 В данном труде нашли отражение и сущность учебной деятельности 

студентов, и проблема ее формирования.  Авторами получены данные об 
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особенностях учебной деятельности студентов. Прежде всего обнаружилось, 

что на протяжении обучения в вузе прослеживаются три периода собствен-

ного актуалгенеза учебной деятельности, в процессе которых учебная дея-

тельность выделяется в саморегулируемую и самоорганизуемую личностью 

систему умственных действий как репродуктивного, так и продуктивного 

характера.  “Существенной особенностью этой развитой формы учения у 

студентов явилось выдвижение новых учебных целей и задач”(132, с.34). В 

исследовании О.Л.Берака выяснилось, что уже первые два года обучения в 

вузе могут включить студента в пласт саморегулируемой учебной деятельно-

сти при определенных условиях ее организации ( 7, с. 9) 

Следует отметить, что несмотря на концептуальность и плодотворность 

коллективного исследования, в нем все же мы не нашли обстоятельного рас-

смотрения вопросов формирования учебной деятельности на лекционных 

занятиях, ее специфики, обусловленной этой формой организации обучения 

в вузе. Данный аспект не представлен по сути ни в одном из научных источ-

ников, хотя нельзя отрицать того факта, что  проблема организации обучения 

студентов представляет собой одну из ведущих проблем высшей школы и 

огромное количество исследований направлено на ее решение с позиций ак-

тивизации, развития самостоятельности, компьютеризации, повышения ин-

тереса и т.д. Это подтверждает актуальность выбранного нами направления 

научного поиска. 

 

 1.2. Формирование учебной деятельности студентов как  

                  цель педагогического процесса высшей школы 

 

Проблема формирования учебной деятельности студента исследуется 

сравнительно недавно. Специальным изучением этой проблемы, ее отдель-

ных аспектов занимались как отечественные, так и зарубежные ученые ( 9; 

11; 16; 17; 22; 23; 38; 39; 74; 118;  149;156; 158).  
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Анализ психолого-педагогической литературы, посвященной рас-

сматриваемой проблеме,  показал,  что актуальность научных поисков не 

только сохраняется, но и обостряется в последнее время в связи с рядом фак-

торов. Во-первых, необходимость научного исследования проблемы форми-

рования учебной деятельности студента обусловлена возросшими требова-

ниями к будущим специалистам,  способным оперативно и мобильно решать 

проблемы, возникающие в профессиональной деятельности, заниматься са-

мообразованием. В Госстандарте высшего образования сказано, что специа-

лист должен быть способен в условиях развития науки и изменяющейся со-

циальной практики к переоценке накопленного опыта, анализу своих воз-

можностей, уметь приобретать новые знания, используя современные ин-

формационные образовательные технологии; способен поставить цель и 

сформулировать задачи, связанные с реализацией профессиональных функ-

ций, уметь использовать для их решения методы изученных наук. (24, с.35). 

Данные и другие требования к уровню образованности бакалавра носят об-

щий характер и поэтому их выполнение возможно только на основе форми-

рования учебной деятельности студентов на всех видах занятий по всем дис-

циплинам. 

Для будущего учителя формирование учебной деятельности в вузе 

имеет особое значение.  В связи с тем, что в школьной практике резко воз-

росло значение теоретических положений об учебной деятельности, школь-

ные учителя в последние годы осознанно стремятся действовать с позиции 

теории деятельности (особенно благоприятные условия для этого созданы 

учителям начальных классов за счет разработки соответствующих методиче-

ских и учебных материалов).  Понятно, что учителю, подготовка которого к 

профессиональной деятельности осуществлялась на основе формирования 

его собственной учебной деятельности, осознанного отношения к этой сто-

роне подготовки как профессионально значимому компоненту, - такому учи-

телю будет значительно легче решать эту задачу, то - есть формировать 
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учебную деятельность у своих учеников не только на основе знания, но и  

овладения соответствующим опытом. 

Второй фактор актуальности рассматриваемой проблемы заключается в 

том, что большинство поступающих в Вузы не владеют умениями учиться. 

По данным ряда ученых (М.М.Гарифуллина, В.Я.Ляудис, Н.М. Пейсахов и 

др.) студенты с разной успеваемостью имеют не только разный уровень зна-

ний по предметам, но и разную готовность к овладению учебным материа-

лом. Если бывший школьник не сумел адаптироваться к новым условиям и 

требованиям в Вузе, то он, как правило, теряет интерес к учению из-за ощу-

щения своего бессилия в учебной деятельности, что и приводит в результате 

к слабой успеваемости. 

Распространившаяся в некоторых Вузах страны психологическая 

служба отчасти решает затруднения студентов  (и преподавателей) в учении, 

устанавливая степень готовности студента-первокурсника к обучению в Вузе 

и проводя необходимую коррекционную работу. Этому же способствует 

преподавание таких дисциплин, как  “Введение в специальность”, “Культура 

умственного труда” и т.п.  Однако полностью проблема формирования учеб-

ной деятельности в вузовской практике не исчерпывается, поскольку изуче-

ние каждого учебного предмета связано с определенными особенностями его 

содержания (к умениям конспектировать, выделять главное и др. прибавля-

ются специфические умения, например,  умение на основе психологических 

знаний разработать диагностическую методику, или умение на основе дидак-

тических и методических знаний  разработать урок и т.п.). 

Сегодня ни у кого уже не возникает сомнения, что задача формирова-

ния у студентов умения учиться является одной из важнейших. Вместе с тем 

необходимо отметить, что решение проблемы формирования учебной дея-

тельности нельзя сводить лишь к отработке конкретных действий, к реше-

нию учебных задач. Как справедливо отмечает В.Я.Ляудис,  научный смысл 

формирования учебной деятельности будет ограниченным, если под этим 
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понимать либо процесс формирования способности,  либо формирование 

научного теоретического мышления, либо обучение творчеству. ”Следует 

признать, - отмечает В.Я.Ляудис, - что формирование учебной деятельности 

- это прежде всего процесс формирования субъекта этой деятельности..., это 

проблема развития личности как субъекта этой деятельности” (132, с.103). И 

не только личности, но, и индивидуальности, ее интеллектуальной, мотива-

ционной и других сфер. 

В нашем исследовании мы будем придерживаться данного подхода к 

определению понятия “формирование учебной деятельности”. С учетом со-

временных взглядов на развитие человека считаем необходимым  внести в  

этот подход  добавление с точки зрения концепции семи сфер и концепции 

развития индивидуальности.  На наш взгляд, формирование учебной дея-

тельности как становление субъекта деятельности в значительной степени 

обусловлено индивидуальными особенностями человека и, с другой сторо-

ны, направлено на целостное развитие его индивидуальных свойств. Поэто-

му  в решении проблемы формирования учебной деятельности важное место 

занимают воздействия одновременно на все сферы человека.  

Изучение научной литературы позволяет утверждать, что с точки зре-

ния концепции развития индивидуальности человека и концепции семи сфер 

проблема формирования учебной деятельности не рассматривалась. В ос-

новном ученые исследовали эту проблему на основе структурного подхода, 

выделяя компоненты и разрабатывая пути и способы формирования отдель-

ных компонентов учебной деятельности. Так, большое внимание  в педаго-

гике и психологии уделено мотивационному аспекту учебной деятельности. 

Практически все исследователи, занимающиеся проблемами обучения в 

высшей школе, прежде всего обращаются к изучению отношения студентов 

к учению как одному из факторов учебного процесса (6; 11; 74; 77; 85).  Как 

показывают исследования (Ф.М.Рахматуллина и др. (95)),  для успешного 

выполнения учебной деятельности особенно важно наличие сильных позна-
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вательных мотивов в мотивационной сфере субъекта (это особенно харак-

терно для студентов младших курсов, в мотивационной структуре которых 

познавательные интересы доминируют). Вот почему исследователи предла-

гают для обеспечения мотивационной основы учебной деятельности такие 

пути, как опора на познавательные интересы, актуализация социально-

ценных мотивов (последнее обусловлено тем, что социальные, познаватель-

ные и профессиональные мотивы являются доминирующими в составе моти-

вации учения студентов). 

В последние годы внимание к  проблеме мотивации учения в высшей 

школе усилилось. Об этом свидетельствуют различные конференции и семи-

нары ( 97; 98;113; 114; 115; 131). Разнообразие аспектов исследования дан-

ной проблемы говорит о стремлении ученых всесторонне подойти к ее ре-

шению и об огромном значении этой проблемы для теории и практики обу-

чения в вузе.     

Не меньшее внимание в научных поисках уделяется развитию познава-

тельных процессов у студентов, формированию активности и самостоятель-

ности интеллектуальной деятельности, развитию творчества в учебной и 

профессиональной деятельности. Представленные в современной педагоги-

ческой и психологической литературе новые подходы к организации учебно-

го процесса в высшей школе, предусматривающие нетрадиционные техноло-

гии обучения, направлены главным образом на активизацию познавательной 

деятельности студентов, что способствует не только интеллектуальному раз-

витию, но и развитию других сфер (мотивационной, волевой, сферы саморе-

гуляции и т.д.).  

Примечателен тот факт, что до сих пор ученые констатируют неудо-

влетворяющую современным требованиям организацию процесса подготов-

ки специалистов в вузе. Так, Л.Г.Вяткин пишет: “...преобладает подача учеб-

ных сведений с усечением процедуры их интеллектуального извлечения и 

развития. Учебная информативность неоправданно преобладает над разви-
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вающей формой обучения. Студенты не получают на занятиях необходимой 

школы профессионального мышления, процесс обучения осуществляется ча-

сто на примитивном уровне и не соответствует реальным возможностям 

аудитории. Процедура “натаскивания”, лекции типа диктантов - все это сни-

жает интерес к учению” (131, с.32-33). Многими осознается тот факт, что 

функция лекции как транслятора знаний изжила себя, лекция обладает суще-

ственными развивающими возможностями в формировании учебной дея-

тельности, но эти возможности или не раскрыты в научном знании, или, в 

силу неразработанности дидактических условий, не реализуются практикой 

высшей школы. 

Сказанное выше подводит к мысли о том, что формирование учебной 

деятельности предполагает  развитие, совершенствование всех сфер человека 

в единстве, поскольку все психические процессы взаимосвязаны и взаимо-

обусловлены. Данная мысль делает возможным переход к характеристике 

учебной деятельности как результата деятельности преподавателя. Что осо-

бенного в учебной деятельности студента? На что должен ориентироваться 

преподаватель вуза в решении проблемы формирования учебной деятельно-

сти в процессе обучения? 

В связи с поставленными вопросами интерес представляют данные об 

отличительных чертах учения в средней школе и в вузе, полученные путем 

опроса студентов (В.Я.Ляудис). Основное отличие заключается в разной сте-

пени самостоятельной работы по переработке и применению научных зна-

ний, в разном количестве используемой литературы, в  появлении требова-

ния мыслить системно, организовывать свой собственный труд и создать 

свой образ мысли, в необходимости не только осмысливать и заучивать ма-

териал, но и самостоятельно его развивать, в появлении требования во время 

лекции одновременно обдумывать услышанное, выделять главное и конспек-

тировать (132,с.69-70).  Аналогичные результаты получены в ответах студен-

тов на вопрос о затруднениях, которые они испытывают в учении: основное 
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затруднение в том, что студенты не успевают осмысливать учебную инфор-

мацию во время записи лекции, наряду с этим  затруднения возникают в свя-

зи с неумением планировать и организовывать самостоятельную работу 

(93,с.183). Полученные данные позволяют предварительно наметить основ-

ные направления в работе со студентами по формированию у них учебной 

деятельности: 1)ознакомление студентов с основными общими требования-

ми к учению в высшей школе; 2)ознакомление с сущностью учебной дея-

тельности; 3)отработка основных умений (осмысленно слушать лекцию, вла-

деть приемами конспектирования, решать учебные задачи и др.). 

В разных исследованиях, прямо или косвенно  связанных с проблемой 

формирования учебной деятельности студентов, предлагаются разнообраз-

ные подходы к ее решению. Ученые (А.В.Петровский, М.М. Ильясов, 

В.В.Рубцов и др.) рассматривают данную проблему как “проблему становле-

ния социальной ситуации развития личности (Л.С.Выготский) в процессе 

обучения” (132, с.104). По мнению В.Я.Ляудис организация процесса обуче-

ния в высшей школе должна осуществляться на основе концепции совмест-

ной учебной деятельности, включающей такие проблемы: проблема ситуа-

ции совместной учебной деятельности как целостной единицы психологиче-

ского анализа учения и развития личности; проблема типов учебных ситуа-

ций, определяющих различные дидактические стратегии управления учени-

ем, и проблема критериев эффективности учения в ситуации совместной 

учебной деятельности (132, с.105). Не отрицая этого существенного положе-

ния, отметим, что акцент необходимо сделать не только на совместной дея-

тельности, но и на взаимодействии преподавателя и студентов, на научно 

обоснованном структурировании процесса преподавания в соответствии с 

логикой учебной деятельности студента.   Важным, на наш взгляд, является и 

то, что исследователь  прямо связывает категорию “совместная учебная дея-

тельность” с выражением и проявлением человеческой индивидуальности, 

самой психики человека как общественного существа.   
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Структура совместной деятельности как особого типа социально орга-

низованных  взаимодействий и взаимоотношений между учителем и учени-

ками  включает цель, предмет, продукт, средства, способы (операции).  В ка-

чества цели психологи (75; 82; 89) называют  построение механизмов само-

регуляции учения, предметной деятельности и общения. К предмету сов-

местной деятельности они относят обобщенные и осознанные способы уче-

ния и общения, продуктом является самостоятельное выдвижение студента-

ми новых целей учения и целей, связанных с регуляцией взаимодействия и 

усваиваемой деятельностью. Условием достижения целей совместной дея-

тельности выступает система форм взаимодействия преподавателя со сту-

дентами. Способы (операции) совместной деятельности представлены цик-

лами взаимодействия (смыслообразующими, целеполагающими, ориентиру-

ющими, планирующими и т.д.). 

По мнению психологов (В.В.Давыдов, В.Я.Ляудис, Д.Б.Эльконин) сов-

местная учебная деятельность должна обеспечить становление самоуправле-

ния учением в целом, регуляцию собственных позиций и отношений студен-

тов.  Именно за счет изменений в сфере саморегуляции можно ожидать овла-

дение студентами знаниями об учебной деятельности, предметной деятель-

ностью, нормами взаимодействия и способами общения. С другой стороны, 

реализация совместной учебной деятельности способствует осознанию сту-

дентами собственных познавательных и других действий и их самостоятель-

ному регулированию, самоуправлению в учении.  

На наш взгляд,  механизм формирования учебной деятельности заклю-

чается здесь в воздействии прежде всего на процессы осознания и регуляции, 

что отличает тактику преподавателя вуза от тактики учителя начальной и 

средней школы. В школьной практике акцент делается на  мотивационном и 

интеллектуальном компонентах с тем, чтобы у учащихся возникали стремле-

ния овладевать новыми знаниями, способами познавательной деятельности, 

развивались бы мыслительные операции и т.д. Если  основным критерием 



 33 

сформированности учебной деятельности школьника является наличие в его 

опыте различных способов познания, целеполагания и самоконтроля, то  

главным результатом учебной деятельности студента является способность 

на основе развитой рефлексии сознавать собственную позицию в учении в 

связи с будущей профессиональной деятельностью и осуществлять само-

управление учением и общением. 

Известный психолог А.М.Матюшкин, рассматривая проблемы развития 

профессионального теоретического мышления у студентов, обращает вни-

мание на то, что “специфические и существенные различия между школьным 

и вузовским обучением определяются более высокими требованиями к тео-

ретической и практической деятельности студента. Деятельность студента 

своеобразно удваивается и начинает приближаться к развитым формам тео-

ретического и практического профессионального мышления специалиста” 

(68, с.5). По мнению ученого,  студент должен научиться не только “воспри-

нимать” и “воспроизводить” сложную систему знаний, но должен научиться 

профессионально думать - компетентно ставить и решать все основные виды 

профессиональных практических и теоретических задач. Обращаясь к пси-

хологической структуре мышления, А.М.Матюшкин указывает на то, что в 

традиционном обучении школьник и студент одинаково принимают и реша-

ют “готовые” задачи, в то время как в условиях выполнения профессиональ-

ной деятельности структура мышления предполагает постановку задачи (во-

проса) - решение поставленной задачи (ответ на вопрос) - исследование ре-

шения и его обоснование - контроль и оценку правильности решения. Спе-

циалист должен обладать возможностями к выполнению каждого из указан-

ных звеньев мышления. А.М.Матюшкин отмечает важность исследований 

общих закономерностей мышления, проявляющихся на этапе-постановки и 

формулировании самой мыслительной задачи, а также   необходимость раз-

работки специальных методик формирования этого звена развитого профес-

сионального мышления. В качестве основных и главных условий развития 
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ученый предлагает организацию различных видов совместной деятельности 

и общения преподавателя и студентов. При этом он подчеркивает, что это 

положение еще не стало специальной проблемой дидактических исследова-

ний и экспериментально-методической работой преподавателей. 

Анализ других научных источников показал, что многие ученые в ре-

шении проблем обучения, развития и воспитания студентов исходят из тех 

же теоретических оснований. Например, Н.Ю.Посталюк отмечает, что 

“творческий стиль деятельности как основная цель системы высшего образо-

вания требует для своего развития... проблематизации содержания образова-

ния, диалога как основной формы учебного взаимодействия и рефлексивной 

активности студентов и преподавателей” (91, с.183). Л.М.Попов, исследуя 

психологический аспект самодеятельного творчества студентов, также при-

ходит к необходимости обеспечения  во время занятий активной позиции 

студентов (особенно во время лекций) за счет введения диалога как наиболее 

естественной формы взаимоотношений человека с человеком. По мнению 

ученого (89) одно из достоинств такого подхода заключается в создании 

условий для самоуправления  студента на деловой основе и формировании 

умений рефлексивного характера (владение аудиторией, постановка вопро-

сов и пр.). 

Обобщая научные данные по проблеме формирования учебной дея-

тельности студентов, отметим, во-первых, что специальных исследований  в 

педагогике нет. Во-вторых,  имеющиеся психологические работы, как отме-

чают авторы, не претендуют на полноту решения проблемы.  В частности,  

отсутствуют какие-либо поиски  в области методов и форм обучения в вузе, 

направленные на выявление их возможностей в формировании учебной дея-

тельности. Вместе с тем можно констатировать, что сложилась определенная 

теоретическая база для дальнейшего исследования данной проблемы. Ос-

новное содержание этой базы таково:  разработана структура учебной дея-

тельности студента,  установлен психологический механизм формирования 
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учебной деятельности,  предложены пути и некоторые средства формирова-

ния учебной деятельности. В нашем диссертационном исследовании мы бу-

дем опираться на представленные выше научные позиции. 

 

1.3. Возможности лекционных занятий в формировании учебной  

                                  деятельности студентов 

 

Лекция в высшей школе является  основной формой организации обу-

чения.  Ей издавна уделялось большое внимание педагогами, психологами, 

методистами и другими специалистами как в нашей стране, так и за рубе-

жом.  Анализ научной литературы позволил установить, что лекция изучена 

довольно обстоятельно:  разработаны типы и виды лекции, ее структура, 

функции, требования к лекции и др. Следует отметить, что однозначного 

толкования научных взглядов на все аспекты понятия “лекция” не существу-

ет.  Так, лекцию относят и к формам организации обучения, и к методам 

обучения. То, что одни ученые называют задачами лекции, другие относят к 

ее функциям. Эти и другие аспекты наиболее подробно представлены в ра-

ботах С.И.Архангельского (2), Г.А.Давыдова (30), Т.А.Ильиной (45),   

А.М.Матюшкина (68) , Р.А.Низамова (79) и др. 

Изучение специальных работ, посвященных лекционной форме обуче-

ния, показало, что в последние годы этой проблеме стало уделяться особое 

внимание в связи с перестройкой в системе народного образования. Наряду с 

такими новшествами, как деловые игры,  учебные дискуссии, интерактивные 

методы, интегративные занятия и др.,  лекция стала одним из предметов в 

научном поиске совершенствования качества подготовки специалистов. 

Большинство исследователей связывают решение этой проблемы с самостоя-

тельной работой студентов, полагая, что именно от ее организации во мно-

гом зависит эффективность не только лабораторно-практических занятий, но 

и лекций. В этом аспекте заслуживают внимания некоторые интересные 
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подходы к  организации лекционных занятий, представленные  в журнале 

“Вестник высшей школы” . 

Преподаватели А.Т.Гройсберг, В.Е.Башкирцева и Г.К.Будников (КХТИ 

и КГУ, г.Казань) установили, что основные познавательные трудности, ис-

пытываемые студентами, заключаются в следующем: недостаточно глубокое 

владение законами правильного мышления, логическими операциями ум-

ственной работы и специфическими приемами познавательной деятельности, 

а также неполное представление всего спектра типичных учебных задач. 

Учитывая, что логические методы, хотя и фигурируют в процессе изучения 

вузовских дисциплин, их структуры на язык педагогики не переведены и 

студентам неизвестны, исследователи определили в качестве одной из целей 

преподавания обучение навыкам мышления в контексте учебного материала, 

сознательному воспроизведению логических операций, формированию ло-

гической культуры. 

Чтобы облегчить студентам понимание сущности используемой ими 

логической операции, на которой должна строиться их учебная деятельность 

в конкретном случае (например, классификация однородного множества 

объектов), им предлагаются в качестве методических документов опорные 

планшеты (в виде плана), в соответствии с которыми они строят свою учеб-

ную деятельность, сознательно осуществляют самоконтроль. 

В данном  подходе привлекает направленность на обучение студентов 

приемам умственной деятельности не в специально отведенное время, а в 

естественном учебном процессе. Близкой к этому подходу является органи-

зация работы студентов во время лекций в Сибирском металлургическом ин-

ституте. Всем студентам в начале семестра раздаются методические матери-

алы и конспекты лекций. Это дает возможность в начале каждого занятия не 

преподавателю, а студентам  излагать кратко по опорному конспекту изу-

ченный ранее материал. Новое содержание лекции определяется преподава-

телем в соответствии со следующей частью имеющегося конспекта - рас-
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сматриваются наиболее важные моменты. Далее студенты здесь же в аудито-

рии изучают новый материал более подробно по конспекту. Обязательное 

условие данной методики - составление каждым студентом своего опорного 

конспекта, что представляет собой своего рода творческий акт, помогающий 

усвоению. По данным преподавателей этого института объем знаний, усво-

енных в итоге такой лекции, в полтора-два раза выше, чем после традицион-

ной. 

Анализ опыта других Вузов страны показывает, что, во-первых, препо-

даватели стремятся не столько усовершенствовать передачу знаний, сколько 

обеспечить в максимальной степени развивающую функцию лекции, разра-

батывая для этого всевозможные приемы и способы. Во-вторых, лекция ста-

ла рассматриваться не как самостоятельная форма обучения, а как элемент 

процесса подготовки специалиста со множеством связей с другими формами 

занятий, в результате чего структура и методика современной, нетрадицион-

ной лекции претерпели значительные изменения.  

В целом изучение специальной научной и периодической литературы 

убедило нас в том, что проблема совершенствования лекционного препода-

вания является актуальной, активно решается, имеет множество интересных 

научных и методических подходов, учитывающих современные требования 

к подготовке специалистов и достижения  педагогических и психологиче-

ских исследований. В то же время следует отметить, что проблема формиро-

вания учебной деятельности студентов  на лекционных занятиях не нашла 

пока целостного подхода к решению ни в теории, ни в практике высшей 

школы. 

В связи с тем, что одна из задач нашего научного поиска состоит в вы-

явлении возможностей лекционных занятий в формировании учебной дея-

тельности студентов,  представим наш подход  к решению этой задачи. 
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1. Формирование учебной деятельности студентов имеет в отличие от 

школьников особенные признаки, которые можно представить в рамках ос-

новных компонентов деятельности: 

1)мотивационный компонент -  от студента требуется умение и стрем-

ление связывать свои познавательные интересы, мотивы учения с будущей 

профессиональной деятельностью, с самосовершенствованием; 

2)содержательный компонент -  осознание и выбор учебных задач на 

основе принципа профессиональной направленности обучения, т.е. студент 

должен соотносить определяемую им самостоятельно для себя учебную за-

дачу как важную и необходимую для подготовки к будущей профессиональ-

ной деятельности; 

3)операционный компонент -  умение одновременно слушать, перера-

батывать и записывать большой по объему научный материал; умение ре-

флексировать и сознательно отрабатывать это умение как профессионально 

необходимое будущему учителю (анализировать собственные познаватель-

ные процессы, выбор мотивов, оценивать отдельные действия  и общий ре-

зультат, соотносить  собственные рефлексивные процессы с педагогической 

рефлексией как компонентом профессиональной деятельности). 

2. Учебная задача,  решаемая на лекционном занятии по педагогике, 

представляет собой учебно-познавательную цель студента (сознательное его 

стремление изменить уровень развития учебных возможностей - познава-

тельных процессов, приемов умственной работы, умений учиться, отноше-

ния к учению и избранной профессии и др.). Все учебные задачи можно 

представить в виде трех основных групп в соответствии с названными выше 

компонентами учебной деятельности. На каждом занятии студенты должны 

решать учебные задачи по развитию мотивации учения (ставить перед собой 

цели  выполнения конкретной деятельности, определять ведущие мотивы, 

рефлексивно осознавать свои мысли в этом направлении и оценивать себя,  

управлять мотивационной стороной своей деятельности, стимулируя себя 
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лично действенными способами и т.д.),  по осознанию профессиональной 

значимости учебной деятельности (определить связь приобретаемых знаний 

и умений с будущей профессиональной деятельностью),  по отработке необ-

ходимых для выполнения учебной деятельности умений (ставить и форму-

лировать учебную задачу, выбирать способ ее решения, решать, оценивать 

достигнутый результат и др.). 

Все ли учебные задачи возможно реализовать на лекции? Что конкрет-

но по формированию учебной деятельности студентов можно предпринять 

на лекционных занятиях по педагогике? 

3. При выявлении возможностей лекционных занятий в формировании 

учебной деятельности мы исходили из философского понимания категории 

“возможность”: “это объективная тенденция становления предмета, выража-

ющаяся в наличии условий для его возникновения. Реальная возможность 

обладает для своей реализации всеми необходимыми условиями: скрытая в 

действительности, она при определенных условиях становится новой дей-

ствительностью” (129, с.87) .  Под возможностями лекционных занятий в 

формировании учебной деятельности студентов будем понимать совокуп-

ность условий, способствующих воздействию на все сферы человека и раз-

витию его индивидуальных  и социальных  свойств и качеств, что находит 

отражение в формировании учебной деятельности. Данные возможности 

скрыты в содержании лекционного материала и процессуальной стороне за-

нятия, поэтому условиями, способствующими формированию учебной дея-

тельности, будут выступать: 1)состав, объем и характер научного знания; 

требования к его усвоению; 2)характер и способы деятельности преподава-

теля и студентов; 3)структура и психологическая основа лекционного заня-

тия. 

Рассмотрим подробнее каждое из названных условий. 

Содержание лекции имеет отношение к одной из ее главных функций - 

информативной. Каждая лекция должна сообщать студентам определенную 
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научную информацию, раскрываемую на современном научном уровне.  

Лекции по педагогике должны в соответствии с учебной программой вклю-

чать информацию  о следующих элементах педагогического образования: 

предмет педагогики; цели образования и воспитания; педагогический идеал 

и его конкретно-историческое воплощение; средства и методы педагогиче-

ского воздействия на личность; общие принципы дидактики и их реализация 

в конкретных предметных методиках обучения; нравственно-

психологические и идейные взаимоотношения поколений; семейное воспи-

тание и семейная педагогика; межличностные отношения в коллективе; 

нравственно-психологический образ педагога; мастерство педагогического 

общения (24, с.174). Вместе с этим студенту необходимо  иметь представле-

ние об индивидуальности и личности школьника, о закономерностях и спо-

собах их формирования. 

В отдельных публикациях авторы указывают на то, что образователь-

ные и воспитательные возможности лекций реализуются при строгом со-

блюдении следующих условий: идейная направленность содержания,  науч-

ность изучаемого материала, связь науки  и практики,  профессиональная 

направленность, использование научных и учебных проблем и др. 

(С.И.Архангельский, Т.А.Ильина, Э.А.Гришин и др.). Однако в этих работах 

ученые на затрагивают связи между возможностями лекции и формировани-

ем учебной деятельности, между возможностями лекции и развитием сфер 

человека. 

В своем исследовании мы обратились к специальным научным рабо-

там, отражающим проблемы содержания образования (В.В.Краевский и 

И.Я.Лернер (119), В.С.Леднев (64) и др.). Их анализ позволил выяснить, что в 

педагогической науке сложились принципиально важные позиции по опре-

делению содержания знаний , включаемого в конкретный учебный предмет. 

Во-первых, учебный предмет следует рассматривать в виде двух блоков: ос-

новного - куда входит в первую очередь знание, ради которого учебный 
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предмет введен в учебный план, и блока средств, или процессуального блока, 

обеспечивающего усвоение знаний, формирование умений, развитие и вос-

питание (119, с.195).  Во-вторых, в состав содержания образования должны 

включаться определенные способы деятельности, функционирующие в це-

лостной системе социального опыта, - усвоенные учениками, они становятся 

навыками и умениями( там же, с.224).  Разработка общедидактических осно-

ваний определения способов деятельности позволила ученым прийти к вы-

водам о том, что ими могут служить способы усвоения информации, ситуа-

ции применения информации и сами способы деятельности, типичные для 

данной отрасли деятельности в связи с изучаемой информацией. Были уста-

новлены также психологические основания - это типы затруднений, возни-

кающих на каждом этапе деятельности, и соответствующие им типы умений 

и навыков (там же, с.231). Для условий высшей школы эти положения нуж-

даются в дополнении, поэтому обратим внимание на общие принципы соот-

ношения науки и учебного предмета. 

1. Принцип изоморфности  содержания обучения содержанию со-

ответствующей науки, который означает, что основные структурные элемен-

ты науки (факты, гипотезы, законы, следствия и т.д.) переходят в учебный 

предмет, хотя и в неодинаковой степени. Этот принцип должен обеспечить 

достаточно полную и глубокую систему знаний и соответствующих способов 

деятельности. 

2. Принцип изоморфности содержания обучения вероятному содержа-

нию профессиональной деятельности, который означает, что вероятные за-

дачи деятельности должны составлять основу профессиональной подготовки 

студента.  

Эти принципы означают, что разработка обоснованных целей образо-

вания невозможна без выделения основной системы задач, с которыми 

встретится будущий специалист. Для их решения  требуются знания и уме-

ния. Знания никогда не существуют сами по себе, они всегда являются эле-
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ментом какой-либо деятельности, каких-то умений. Знание существует в со-

ставе умения воспроизвести (пересказать)  изученные положения. Такой 

критерий особенно распространен в средней школе. Да и в  высшей школе 

тоже. Воспроизвел знания - получил оценку. Это прочно вошло в практику 

обучения, поэтому не вызывает сомнений целесообразность использования 

такого критерия знаний, как умение воспроизвести то или иное положение. 

Но как известно, знания имеют такую характеристику как прочность. В 

практике обучения в высшей школе проверки на прочность нет: оценка зна-

ний обычно происходит непосредственно после изучения предмета. Получа-

ется, что при высокой отметке в ситуации, когда необходимость в них воз-

никает в профессиональной деятельности знания оказываются забытыми.  

Отсюда - знания оказываются формальными, а в их контроле наблюдается 

формализм: о наличии знаний надо судить не по умению воспроизводить их, 

а по умению применять их при решении тех задач, которые для данного 

профиля специалиста являются типичными. Таким образом, необходимо 

учить студентов пользоваться знаниями в составе умений, адекватным  зада-

чам, с которыми будущий специалист встретится в жизни и в своей профес-

сиональной деятельности. Мы считаем, что знания не должны составлять са-

мостоятельного элемента целей образования.     

Значение данных научных позиций для нашего исследования мы видим 

в том, что рассмотрение содержания лекций с их  точки зрения позволит, как 

мы полагаем,  установить влияние знаний и способов деятельности по усвое-

нию знаний на формирование учебной деятельности. Добавим, что в рас-

сматриваемых выше исследованиях  определенное место занимает проблема 

заданий, с помощью которых организуется учебная деятельность и развива-

ются умения. С.И.Высоцкая (119) считает, что в основе системы умений 

должны лежать система теоретических знаний, система ценностей и харак-

теристики творческой деятельности.   Другие исследователи, развивая этот 

подход, предлагают использовать  при подготовке будущих учителей систе-
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мы заданий (Н.Б.Истомина и М.С.Соловейчик (47), О.В.Сосновская (117) и 

др.), предполагающих, во-первых, разные уровни усвоения знаний, во-

вторых,  усвоение разных знаний (знаний об объекте, знаний о способах дея-

тельности), в-третьих, логику овладения знаниями (этапы выполнения от-

дельных заданий, требования к  ним и т.д.). 

В результате рассмотрения исследований по проблемам содержания 

образования мы пришли к заключению, что возможности лекции в формиро-

вании учебной деятельности прежде всего обусловлены знаниями о способах 

деятельности, специфичных для научной информации, знаниями о способах 

деятельности, необходимых для усвоения научной информации, знаниями о 

самой учебной деятельности, а также заданиями по реализации названных 

знаний. Подтверждение нашему выводу мы находим в работе 

А.М.Матюшкина (68), где он раскрывает свое представление о планировании 

системы лекций - оно должно предполагать выделение основных теоретиче-

ских задач, решение которых обеспечивает овладение необходимой систе-

мой теоретических знаний и способов профессионального теоретического 

рассуждения. 

А.М.Матюшкин обращает особое внимание на то, что “отмечаемое 

второе звено чаще всего не является целью деятельности преподавателя на 

лекции. Именно поэтому необходима специальная дидактическая работа, 

обеспечивающая в процессе лекционных занятий решение общей задачи раз-

вития теоретического мышления наряду с изложением системы знаний по 

учебному курсу. Решение этой второй задачи должно соответствовать инди-

видуальным особенностям теоретического мышления преподавателя, стилю 

его мышления, занимаемой в науке теоретической позиции...”(68, с.12-13). 

А.М.Матюшкин отводит решающую роль в развитии мышления студентов в 

ходе лекционных занятий системе ключевых теоретических задач. 

 В связи с этим подготовка преподавателя к учебной лекции, по мне-

нию А.М.Матюшкина, включает: 1)разработку задач-проблем и способов их 
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постановки для студентов. Источниками таких задач являются 

а)практические (производственные и т.п.) профессиональные задачи, 

б)история науки и возникавшие в ходе исторического развития теоретиче-

ские проблемы, в)различные теоретические подходы к решению одной и той 

же проблемы, г)личный теоретический, экспериментальный и производ-

ственный опыт преподавателя; 2)разработку системы подпроблем, составля-

ющих частные задачи, и последовательности их решения в ходе лекции. 

Преподаватель должен научить студентов совместному думанию, кон-

спектированию и постановке вопросов. На начальных курсах и в начальных 

лекциях указанные цели должны выступать в качестве специальных частных 

целей, достижение которых обеспечит в дальнейшем общую успешность 

совместной работы преподавателя и студентов. Здесь, как видим, косвенно 

идет речь о формировании на лекционных занятиях учебных действий как 

компонента учебной деятельности студентов. Далее А.М.Матюшкин рас-

сматривает кратко суть конспектирования и постановки вопросов, а также 

некоторые примеры задач, направленных на отработку основных учебных 

действий (составить краткую схему лекции на основе конспекта; письменно 

сформулировать основные вопросы, которые были рассмотрены на лекции; 

самостоятельно решить некоторые задачи, предполагающие использование 

материала лекции, и т.д.). 

В целом по поводу первого условия, выдвинутого нами в качестве од-

ной из возможностей лекции в формировании учебной деятельности студен-

тов, можно сказать, что в педагогической и психологической теории сложи-

лась четкая тенденция, а именно: выделение в содержании образования про-

цессуального блока становится характерным не только для средней школы, 

но и для высшей школы, что позволяет говорить о важности и необходимо-

сти развивающей функции  процесса обучения в вузе, о б определенных осо-

бенностях ее реализации на лекционных занятиях. И ученые, и практики по-

ставили перед собой проблему разработки специальных заданий, задач, во-
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просов для студентов, с помощью которых возможно развивать не только 

интеллектуальные умения, но и другие свойства и качества (мотивационные, 

волевые, регулятивные и пр.).  Примечательно то, что решение данной про-

блемы проводится не только в рамках  лабораторно-практических, семинар-

ских занятий, но и лекций. 

Обратимся теперь к другим условиям  формирования учебной деятель-

ности во время лекционных занятий, названным нами выше - характер и спо-

собы деятельности; структура и психологическая основа лекции.  Их сов-

местное рассмотрение не вызывает сомнения, ибо деятельность - категория 

прежде всего психологическая и имеет определенную структуру.  

В психологии  известно  (96, с.64), что не всякая деятельность способ-

ствует развитию личности, большую роль в развитии играют вид деятельно-

сти  и уровень ее организации (какой вид объектов охватывается деятельно-

стью, как соотносятся друг с другом признаки и составные части объекта и 

какой тип отношений определяет при этом характер деятельности, насколько 

сложен для субъекта предмет деятельности, какой вид действий предполага-

ет данная деятельность, каков познавательный уровень деятельности и т.д.). 

Организационные аспекты деятельности, ее задачи и условия - вот те момен-

ты, каждый из которых как сам по себе, так и в различных комбинациях с 

остальными влияет на уровень предъявляемых требований. Все вместе они 

представляют ту сетку, на основе которой может конструироваться система 

заданий по обучению как отдельным предметам, так и различным видам 

внеучебной работы.  

Психологами установлено также, что при формировании любых дей-

ствий чрезвычайно важна предварительная ориентировка (П.Я. Гальперин и 

др.), а также психическая регуляция деятельности, включающие познание, 

переживание, мотивацию, оценивание, принятие решений, контроль и запо-

минание.  Последние реализуются с помощью психических процессов, со-

провождаясь психическими состояниями (когнитивными, мотивационными, 
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эмоциональными). Их неоднократное повторение приводит к закреплению в 

виде психических свойств. 

Данный механизм психического развития человека в деятельности сви-

детельствует не только о влиянии деятельности на развитие, но и о  связи 

формирования учебной деятельности со сферами человека. Другими слова-

ми,  с целью формирования учебной деятельности важно, предъявляя сту-

дентам те или иные задания во время лекции, оказывать воздействия на все 

сферы одновременно. Но основное направление воздействий должно быть, 

на наш взгляд, на сферу саморегуляции, синтезирующую в себе множество 

функций, одновременно выполняемых другими сферами человека.  

Анализ научных публикаций, посвященных проблемам современной 

лекции, показал, что работ, содержащих конкретные варианты организации 

процессуальной стороны лекционного занятия, очень мало. Особенно актив-

но эти проблемы исследуются научными сотрудниками и преподавателями 

Казанского госуниверситета, Московских вузов.  В трудах отдельных авто-

ров и коллективов внимание уделяется следующим аспектам:  какие учебные 

действия являются общепредметными в вузовском обучении, диалог как 

форма совместной учебной деятельности, обучение конспектированию, со-

став учебных задач или заданий и др. (38; 39; 66; 92; 93).  Так,  исследуя про-

цессуальный компонент учебной деятельности студентов, ученые  предлага-

ют формировать во время лекций исполнительные действия, посредством 

которых собственно и осуществляется преобразование внешне заданных 

знаний и действий в усвоенные учащимися знания и действия (действия уяс-

нения содержания учебного материала и действия отработки учебного мате-

риала) и  контрольные действия. ( 132, с.40).  Ими рассматривается суть каж-

дого действия  в различных ситуациях, но безотносительно к лекции или ка-

кому-то другому виду занятий.  Другие авторы достаточно подробно  изла-

гают особенности конспектирования как одного из действий студентов во 

время лекции (В.П.Павлова (83), Н.К.Тутышкин (121) и др.), соотнося при 
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этом называемые особенности с учебными задачами. Например, освоить по-

дробную запись лекции,  научиться оценивать информацию по степени но-

визны и важности,  выделять главное в лекции, составлять опорный конспект 

и т.д. Как и в других работах, авторы, уделяющие специальное внимание во-

просам конспектирования, не выходят за рамки  процессуального компонен-

та учебной деятельности. Однако  затрагивается очень важный аспект про-

блемы - это индивидуальность конспектирования: “по отбору, переработке и 

способу запечатления информации конспект приобретает сугубо индивиду-

альный характер” (83, с.19). Автор видит причины этого в следующем:  1)в 

разном соотношении новой информации и той, которая уже есть у слушате-

ля; 2)в использовании разных принципов свертывания информации (т.е. 

опущения части  знаний, которая может быть восстановлена автором кон-

спекта на основании другой, зафиксированной части); 3)в использовании 

своеобразных сокращений слов.  Все это подводит к мысли о том, что обуче-

ние конспектированию, а следовательно и формирование учебной деятель-

ности в целом,  в связи с особенностями развития психики должно способ-

ствовать развитию индивидуальности студента.  

 В данном случае индивидуальность студента в учении мы связываем 

со стилем учебной деятельности, с присущими индивидууму целями и моти-

вами,  уровнем знаний и умений, психическими состояниями, способностями 

и пр., появляющимися и проявляемыми в учении свободно, независимо от 

сложившихся норм и правил поведения.  

Во многих работах обращается внимание  на то, что одним из условий 

успешности лекции является диалог между преподавателем и студентами, 

или между преподавателями, ведущими одно лекционное занятие.  Разумеет-

ся,  диалоговая лекция отличается от традиционной прежде всего своей 

структурой (здесь могут быть разные варианты сочетаний выступлений 

участников диалога), но главный  ее эффект - в обеспечении активности пси-

хических процессов и состояний всех присутствующих на лекции. Исследо-
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ватели  (Н.Ю.Посталюк, Л.М.Попов и др.) на основании своих эксперимен-

тов отмечают, что введение диалога в лекцию значительно расширяет ее 

возможности в воздействии на личность студента. 

Подводя итоги анализа проблемы формирования учебной деятельности 

на лекционных занятиях, отметим, что несмотря на разнообразие решений, 

аспектов, подходов, предпосылки для целостного освещения этого вопроса 

сложились. На наш взгляд, возможности лекции в формировании учебной 

деятельности заключаются в следующем (применительно к лекциям по педа-

гогике): 

1)содержание педагогического образования располагает информацией 

о методах педагогической науки, о способах педагогической и учебной дея-

тельности; 

2)научно-педагогические знания являются в то же время профессио-

нальными знаниями для будущих учителей; 

3)учебные задачи могут ориентировать на усвоение педагогических 

знаний в единстве с усвоением  учебных действий; 

4)благодаря профессиональной направленности структура лекции   и 

учебные задачи могут быть представлены студентам как объекты их учебной 

и профессиональной деятельности. 

 Остановимся подробнее на характеристике названных возможностей. 

 Анализ содержания педагогического образования показал, что оно 

способно оказать воздействие главным образом на мотивационный  компо-

нент учебной деятельности студентов. Знакомство студентов с современны-

ми педагогическими знаниями (закономерностями, теориями, понятиями и 

пр.) способствует  таким изменениям в мотивационной сфере, как появление 

новых целей (например, обеспечить себе высокий уровень теоретической 

профессиональной подготовки, получить дополнительную к лекциям науч-

ную информацию по педагогике), появление новых мотивов учения, связан-

ных с характером или содержанием конкретной лекции (например, желание 
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проверить действенность педагогического средства на практике , стремление 

проверить правильность собственных рассуждений  с помощью излагаемой 

лектором информации и др.). Однако будущему учителю нужно не только 

иметь положительную мотивацию изучения педагогики, но и важно развить 

целеполагание как компонент и учебной, и профессиональной деятельности 

(умение ставить перед собой цели разнообразные по направленности, отда-

ленности во времени и т.д.). Данный компонент (как и другие тоже) можно 

сформировать только с помощью специальных  учебных задач и заданий, 

предлагаемых лектором в начале занятия, или с помощью проблемных ситу-

аций, возникающих по ходу лекции.  Как известно, выход из проблемной си-

туации предполагает прежде всего осознанную формулировку учебной зада-

чи (или цели предстоящей деятельности). Поэтому формирование целепола-

гания более эффективным должно быть на проблемной лекции с использова-

нием эвристического или исследовательского методов обучения. Роль пре-

подавателя заключается в том, чтобы в нужный момент предложить студен-

там продумать и записать свой вариант цели (одной или нескольких), лично 

значимой для каждого.  Это может быть, например,  стремление  самостоя-

тельно  выделить из получаемой от преподавателя информации главную 

мысль и переформулировать ее своими словами (цель - научиться выделе-

нию главного и переформулировке информации), или желание самому отве-

тить на поставленный вопрос, оказавшийся по ходу лекции проблемным 

(цель - научиться высказывать разные предположения или гипотезы). 

В условиях формирования учебной деятельности у студентов должны 

появляться и осознаваться не только познавательные мотивы и соответству-

ющие им цели (разобраться в сути изучаемой теории, выяснить другие науч-

ные подходы  к понятию и т.п.), но и цели учебно-познавательной деятель-

ности, ориентирующие на овладение способами, приемами работы на лек-

ции( научиться планированию, схематическому изображению связей между 

понятиями, составлению опорного конспекта, использованию аббревиатур, 
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постановке и формулировке вопросов преподавателю, выдвижению гипотез 

и т.д.). Это станет возможным, если преподаватель предусмотрит: 

1)ориентировку уже на начальных лекциях в  необходимости целеполагания 

как компонента учебной и профессиональной деятельности; 2)использование 

комплекта заданий и учебных задач, причем допустимы два варианта их 

предъявления - в виде готовых формулировок учебных задач, которые необ-

ходимо студентам решить на лекции, и в виде заданий на самостоятельное 

определение своих, личных учебных задач. 

Задачи, используемые на занятиях, рассматриваются исследователями 

в разных аспектах. Количество разнообразных задач настолько огромно, что 

давно уже предпринята попытка их классифицировать и по сей день  эти по-

пытки продолжаются.  Выделяют мнемические, перцептивные, коммуника-

тивные, мыслительные и другие учебные задачи (Г.С. Костюк, Е.И.Машбиц)  

учебные и критериальные задачи (Г.А.Балл), познавательные, творческие, 

дидактические, педагогические, учебно-методические и др. В нашем иссле-

довании мы будем  рассматривать прежде всего учебные задачи, понимае-

мые вслед за Д.Б.Элькониным как цели или результаты изменения субъектов 

(128).  Мы также разделяем мнение многих ученых, которые считают, что 

учебные задачи направлены на овладение “общим способом решения всех 

задач определенного класса” и потому  могут быть интерпретированы как 

познавательные (В.В.Давыдов (28)).  На лекциях по педагогике студентам 

могут быть предложены учебные задачи как сугубо специфические, так и 

учебно-познавательные (например, решение проблем ведет не только к по-

лучению нового знания, но и нового способа действия). 

Решение учебных задач оказывает воздействие на интеллектуальную, 

волевую, эмоциональную, экзистенциальную, предметно-практическую сфе-

ры и сферу саморегуляции. Особенно эффективно решение, если учебные 

задачи определены студентами для себя самостоятельно. Механизм воздей-

ствия установлен в психологии, поэтому мы не будем здесь его рассматри-
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вать. Важно отметить, что, во-первых, содержание курса педагогики  благо-

даря наличию теорий, понятий, закономерностей, связей между отдельными 

элементами знания  для своего усвоения требует  выполнения мыслительных 

операций и умственных приемов, проявления качеств мышления, волевых 

качеств, требует умения управлять своими познавательными и другими про-

цессами. Следовательно, структурирование содержания педагогики возмож-

но в форме задач (познавательных) и может быть связано с постановкой 

учебных задач. 

Во-вторых, поскольку на лекциях учебная информация в основном 

воспринимается на слух,  то возникает необходимость обучить студентов 

правильно воспринимать ее и обрабатывать в связи с тем, что скорость гово-

рения лектора и скорость мышления слушателя значительно отличаются 

друг от друга (последняя превышает в 3-4 раза). Это делает особенным кон-

спектирование лекции (в отличие от конспектирования текста). Особенности 

конспектирования заключаются прежде всего в необходимом темпе письма,  

переформулировке воспринимаемой информации, а также связи с имеющи-

мися знаниями и опытом конспектирования.  Из этого вытекают такие спе-

цифические учебные задачи, как овладение достаточно быстрым темпом 

письма, умением переформулировать информацию и изображать ее  разно-

образными способами. 

В-третьих, специфические учебные задачи, как показывает анализ пе-

дагогического знания,  могут выполняться одновременно с познавате-

льными.  Так, при рассмотрении на лекции любого компонента процесса 

обучения как научно-педагогической проблемы  возникают учебно-поз-

навательные задачи, направленные на выяснение сущности изучаемого по-

нятия, а следовательно анализ, сравнение, обобщение, классификацию, ана-

логию и др., что производится студентами мысленно и фиксируется в кон-

спектах. 
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В целом учебная деятельность на лекционных занятиях  осуществля-

ется в основном путем осмысленного слушания и конспектирования, что и 

обусловливает особенности целей и учебных задач. Ниже представим их но-

менклатуру: 

- научиться определять свои цели для всего занятия (или отдельных его 

этапов); 

- научиться  при слушании лекции думать вместе с преподавателем; 

- научиться в лекции выделять самые важные для профессиональной 

деятельности мысли, самые важные для себя лично; 

- научиться основным приемам конспектирования (сокращениям слов, 

условным обозначениям, аббревиатурам, выделениям и пр.) и их примене-

нию на лекциях ; 

-  научиться контролировать свои психические состояния и управлять 

ими ; 

- научиться оценивать собственные действия (учебные и познаватель-

ные); 

- научиться ставить вопросы и формулировать их по ходу лекции или в 

конце нее; 

- научиться, немного опережая преподавателя,  находить свой способ 

решения проблемы или делать вывод (чтобы проверить свои познавательные 

возможности). 

Эти и другие учебные задачи мы использовали в экспериментальном 

исследовании (см. главу П). Однако прежде чем переходить к рассмотрению 

эксперимента, важно отметить еще одно условие, способствующее формиро-

ванию учебной деятельности.  Оно вызвано необходимостью строить про-

цесс преподавания в соответствии с учебной деятельностью студентов. Это 

значит, что действия преподавателя должны, во-первых, соотноситься с  

условно выделяемыми в учении этапами, во-вторых, каждый этап необходи-

мо связывать с постановкой очередной учебной задачи, ориентирующей сту-
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дентов на необходимые цели деятельности (результаты учения), учебные 

действия и  осознанное решение учебных задач на рефлексивной основе. 

 

                     Выводы по первой главе 

Анализ и синтез научного знания по исследуемой проблеме позволил 

сделать ряд выводов и сформулировать  новые научные  положения. 

Для студента Вуза ведущей деятельностью является учебная деятель-

ность. Опираясь на общую теорию деятельности, мы вправе считать, что 

учебная деятельность должна стать  основой учебного процесса. Предметом 

учебной деятельности является опыт самого студента, который преобразует-

ся путем присвоения элементов социального опыта. Продуктом - индивиду-

альность и личность студента: его индивидуальные способности (результат 

развития его интеллектуальной, мотивационной и др. сфер), личностные ка-

чества, что составляет основу его профессиональных качеств. Учебная дея-

тельность в таком понимании отличается от любой другой деятельности сту-

дента тем, что она не только объективно направлена на формирование его 

индивидуальности и других качеств,  как и все другие виды деятельности, но 

и  с у б ъ е к т и в н о   имеет такую цель. Эти положения достаточно четко 

отражают сущность учебной деятельности студента. 

На основе психологических исследований высказано актуальное для 

нас положение о том, что формирование учебной деятельности способствует 

развитию прежде всего индивидуальности человека, на что в теории и прак-

тике образования обращают значительно  меньшее внимание по сравнению с 

проблемой воспитанием личности. 

Основная функция учебной деятельности заключается в том, что  она 

ориентирована не на получение каких-то материальных или  иных результа-

тов, а непосредственно на изменение самих  учащихся, на развитие их сфер. 

В этом случае доминирующей потребностью, например, должна стать интел-

лектуальная  потребность в овладении способами действий, а не только са-
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мими  знаниями. (Чаще всего студента  интересует, наоборот, получение   

знаний, условия сдачи различных зачетов, а не способы овладения знаниями 

и  решения профессиональных задач). То есть проблема заключается в 

трансформации подхода к обучению студентов: от трансляции знаний, про-

фессионального опыта к формированию профессиональной компетентности 

на основе развития индивидуальных способностей в условиях учебной дея-

тельности. 

В соответствии с теорией учебной деятельности главным содержанием 

обучения должны быть общие способы действий по решению широких клас-

сов задач, чтобы деятельность студентов была направлена на овладение эти-

ми общими способами.   

Особенностью учебной деятельности является сознательное и самосто-

ятельное составление студентами ориентировочной основы  действия - си-

стемы ориентиров и указаний, пользуясь  которой, человек выполняет дан-

ное действие. Для того, чтобы  студент сознательно овладевал новыми поня-

тиями и способами  действий, нужно вместе с ним выявить происхождение 

вновь вводимых  понятий и действий, показать их необходимость, выявить   

теоретические основы усваиваемых действий. Это означает, что  знания не 

должны даваться в “готовом виде” (что в общем-то присуще многим лекциям 

в высшей школе), что изучение любого  нового понятия, нового раздела 

должно начинаться с мотивационного  введения, с разъяснения  д л я  ч е г о,  

п о ч е м у  и  з а ч е м   должно изучать данное понятие или раздел.   

Особенностью учебной деятельности является и то, что она универ-

сальна,  ибо составляет основу овладения любой другой деятельностью. 

Не всякая учебная деятельность обладает названными функциями и  

особенностями и может способствовать развитию студентов, а только та, ко-

торая носит целостный характер, когда она развертывается в силу индивиду-

альных потребностей прежде всего ее субъекта - студента. Целостная учеб-

ная деятельность включает следующие этапы: возникновение  потребности, 
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целеполагание, планирование деятельности (осуществление планирующих 

действий),  конкретное исполнение плана (осуществление исполнительских 

действий), самоконтроль и удовлетворение потребности путем  использова-

ния (присвоения) созданного продукта деятельности. В этом случае в дея-

тельности нет отчуждения и разделения труда между преподавателем и сту-

дентом - в  силу этого она является целостной. 

С педагогической точки зрения важно подчеркнуть, что чем целостнее 

будет деятельность человека, тем меньше будет принуждения к этой дея-

тельности и тем в большей степени будет проявляться  потребность в ней, и, 

в целом, проявляться  ее развивающий эффект. Это положение приобретает 

еще большее значение по отношению к учебной деятельности студента на 

лекционных занятиях. Таким образом, анализ  проблемы развития индивиду-

альности студента в процессе обучения позволяет говорить о необходимости 

поиска условий осуществления целостной учебной деятельности и способов 

ее формирования. 

 Формирование учебной деятельности - это прежде всего процесс фор-

мирования субъекта этой деятельности, это проблема развития индивидуаль-

ности и личности студента как субъекта этой деятельности. На наш взгляд, 

формирование учебной деятельности как становление субъекта деятельности 

в значительной степени обусловлено индивидуальными особенностями че-

ловека и, с другой стороны, направлено на целостное развитие его индиви-

дуальных свойств. Поэтому  в решении проблемы формирования учебной 

деятельности важное место занимают воздействия одновременно на все сфе-

ры человека.  

При формировании учебной деятельности акцент необходимо сделать 

на взаимодействии преподавателя и студентов, на научно обоснованном 

структурировании процесса преподавания в соответствии с логикой учебной 

деятельности студента. Это положение выдвигается нами как основное усло-

вие формирования учебной деятельности.  
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Анализ научного знания и передового опыта преподавания в высшей 

школе показал, что существуют различные подходы к формированию от-

дельных компонентов учебной деятельности (потребностей и мотивов,  по-

знавательной деятельности студентов, способов действий по решению учеб-

ных и профессиональных задач). В то же время не наблюдается целостного 

подхода к формированию учебной деятельности, особенно не нашли обстоя-

тельного рассмотрения вопросы формирования учебной деятельности на 

лекционных занятиях. Не выявлена  специфика формирования учебной дея-

тельности, обусловленная этой формой организации обучения в вузе. Дан-

ный аспект не представлен по сути ни в одном из научных источников. Уче-

ные на затрагивают связи между возможностями лекции и формированием 

учебной деятельности, между возможностями лекции и развитием сфер че-

ловека. 

Многими осознается тот факт, что функция лекции как транслятора 

знаний изжила себя, лекция обладает существенными развивающими воз-

можностями в формировании учебной деятельности, но эти возможности 

или не раскрыты в научном знании, или, в силу не разработанности дидакти-

ческих условий, не реализуются практикой высшей школы. В частности,  от-

сутствуют какие-либо поиски  в области методов и форм обучения в вузе, 

направленные на выявление их возможностей в формировании учебной дея-

тельности. Вместе с тем можно констатировать, что сложилась определенная 

теоретическая база для дальнейшего исследования данной проблемы. Ос-

новное содержание этой базы таково:  разработана структура учебной дея-

тельности студента,  установлен психологический механизм формирования 

учебной деятельности,  предложены пути и некоторые средства формирова-

ния учебной деятельности. В нашем диссертационном исследовании мы 

опираемся на представленные выше научные позиции и представили свой 

подход к решению проблемы формирования учебной деятельности на лек-

ционных занятиях. 
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На наш взгляд, возможности лекции в формировании учебной деятель-

ности заключаются в следующем (применительно к лекциям по педагогике): 

1)содержание педагогического образования располагает информацией 

о методах педагогической науки, о способах педагогической и учебной дея-

тельности; 

2)научно-педагогические знания являются в то же время профессио-

нальными знаниями для будущих учителей; 

3)учебные задачи могут ориентировать на усвоение педагогических 

знаний в единстве с усвоением  учебных действий; 

4)благодаря профессиональной направленности структура лекции   и 

учебные задачи могут быть представлены студентам как объекты их учебной 

и профессиональной деятельности. 

Следовательно, структурирование содержания педагогики возможно в 

форме задач (познавательных) и может быть связано с постановкой учебных 

задач. 

ГЛАВА II 

          РЕАЛИЗАЦИЯ ВОЗМОЖНОСТЕЙ ЛЕКЦИОННЫХ  

                 ЗАНЯТИЙ  В  ФОРМИРОВАНИИ  УЧЕБНОЙ  

                         ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  СТУДЕНТОВ 

  

           2.1. Дидактические условия формирования учебной 

                деятельности студентов на лекционных занятиях 

 

Сущность формирования учебной деятельности заключается в созда-

нии условий, при которых студент становится субъектом процесса обучения, 

то есть формирование учебной деятельности из случайного и побочного 

процесса превращается в  специальную важнейшую задачу как для препода-

вателя, так и для самого студента. Такие задачи требуют если не кардиналь-

ного изменения всей логики построения процесса обучения, то во всяком 
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случае ломки многих устоявшихся представлений об организации обучения 

в Вузе. Если при традиционном чтении лекций главным является сообщение 

студентам учебной информации, причем в такой форме, которая обеспечива-

ет дальнейшее воспроизведение ее по данным образцам, то в условиях фор-

мирования учебной деятельности главным становится обеспечение деятель-

ности студента, воспроизводящей сущностные свойства научного исследо-

вания и предстоящей профессиональной деятельности. Организация и раз-

вертывание такой деятельности превращает студента в настоящего субъекта 

учения. 

Какие же условия необходимо выполнить преподавателю, чтобы обу-

чение студентов происходило на основе формирования учебной деятельно-

сти? Ответ на этот вопрос  составляет одну из задач нашего научного иссле-

дования. При решении данной задачи мы опирались на результаты теорети-

ческого анализа исследуемой проблемы (см. главу 1), а также на следующие 

положения. 

1. Описание любого педагогического процесса в педагогике связано с 

понятием “технология”.  Теория и практика педагогических технологий 

только еще разрабатывается и является в педагогике новым объектом изуче-

ния. Анализ специальных трудов, посвященных данному объекту, показал, 

что понятие “педагогическая технология” трактуется по-разному.  Согласно 

словарю  С.И. Ожегова, технология - это совокупность процессов в опреде-

ленной отрасли производства, а также научное описание способов производ-

ства. Технология (от греч. techne- искусство, мастерство, умение и ...логия, 

от греч. logos - слово, учение) - совокупность методов, осуществляемых в ка-

ком-либо процессе. На основании данного определения можно сказать, что  

педагогическая технология - это совокупность правил и соответствующих им 

педагогических приемов и способов воздействия на развитие, обучение и 

воспитание обучаемых.   
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Во многих зарубежных изданиях, посвященных педагогической тех-

нологии, можно обнаружить такое ее понимание: “педагогическая техноло-

гия - это не просто использование технических средств обучения или ком-

пьютеров; это выявление принципов и разработка приемов оптимизации об-

разовательного процесса путем анализа факторов, повышающих образова-

тельную эффективность, путем конструирования и применения приемов и 

материалов, а также посредством оценки применяемых методов” (55,  с. 17). 

Суть такого подхода заключена в идее полной управляемости работы школы 

или  другого образовательного учреждения. По характеристике японского 

ученого-педагога Т. Сакамото, педагогическая технология представляет со-

бой внедрение в педагогику системного способа мышления, который можно 

иначе назвать “систематизацией образования” (там же). 

М.И.Махмутов таким образом раскрывает смысл понятия педаго-

гической технологии: “технологию можно представить как более или менее 

жестко запрограммированный (алгоритмизированный) процесс взаимодей-

ствия преподавателя и учащихся, гарантирующий достижение поставлен-

ной цели” (70, с. 5). В данном определении педагогической технологии вни-

мание обращается на структуру взаимодействия учителя и учащихся - этим 

определяются собственно и способы воздействия на учащихся, и результаты 

этого воздействия. Слова “жестко запрограммированный” вроде бы осво-

бождают педагога от необходимости мыслить: бери какую-либо известную 

технологию и применяй в своей деятельности. Без педагогически развитого 

мышления, без учета многих факторов педагогического процесса и возраст-

ных и индивидуальных особенностей учащихся любая технология не выпол-

нит своего назначения и не даст должного результата. “Запрограммирован-

ный” и означает, что прежде чем применять ту или иную технологию, необ-

ходимо изучить все ее особенности, на что она направлена, во имя чего она 

применяется, каким педагогическим концепциям соответствует, какие задачи 

она может помочь решить в определенных условиях учителю.  
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 Педагогические технологии могут различаться по разным основаниям: 

по источнику возникновения (на основе педагогического опыта или научной 

концепции), по целям и задачам (формирование знаний, воспитание лич-

ностных качеств, развитие индивидуальности), по возможностям педагоги-

ческих средств (какие средства воздействия дают лучшие результаты), по 

функциям педагога, которые он осуществляет с помощью технологии (диа-

гностические функции, функции управления конфликтными ситуациями),  

по тому, какую сторону педагогического процесса “обслуживает” конкретная 

технология и т.д.. 

Любая педагогическая технология имеет сущностные признаки. При-

знаками педагогической технологии являются: цели (во имя чего нео-

бходимо  ее применять); наличие диагностических средств; закономерности 

структурирования взаимодействия учителя и учащихся, позволяющие проек-

тировать (программировать) педагогический процесс; система средств и 

условий, гарантирующих достижение педагогических целей; средства анали-

за процесса и результатов деятельности учителя и учащихся. В связи с этим 

неотъемлемыми свойствами педагогической технологии являются ее целост-

ность, оптимальность, результативность, применимость в реальных услови-

ях. 

Раскроем содержание каждого признака. 

Целевой признак  указывает на то, чего можно достичь, применяя кон-

кретную технологию, в развитии индивидуальности, в обучении, в воспита-

нии личности. Обеспеченность технологии диагностическими средствами 

помогает учителю отслеживать процесс и результаты педагогических воз-

действий. Средства анализа и самоанализа позволяют педагогу оценить свои 

действия и деятельность учащихся по саморазвитию и самовоспитанию, оце-

нить их результативность.  Цели, средства педагогической диагностики и 

анализ результативности помогают оценить технологию со стороны ее эф-

фективности и целесообразности. 
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Следующая существенная группа признаков педтехнологии - зако-

номерности структурирования взаимодействия преподавателя и учащихся и 

отбор и применение на их основе педагогических средств.  Деятельность пе-

дагога (его цели, потребности и мотивы, действия, средства и условия их 

применения и т.д.) должна соотноситься, соответствовать деятельности уча-

щегося ( его целям, возможностям, потребностям, интересам, мотивам, по-

ступкам и т.д.). Только на такой основе преподаватель отбирает и применяет 

средства педагогического воздействия. Структурирование взаимодействия 

педагога и учащихся и применение педагогических средств выражают самые 

ключевые характеристики педагогической технологии - условие гарантиро-

ванного достижения целей. 

Наличие указанных признаков определяет свойства педтехнологии. 

Технология должна быть целостной - это означает, что она должна отвечать 

всем  выделенным признакам. Только в этом случае технология будет со-

вершенной, завершенной и эффективной. Главное заключается в том, что га-

рантированное достижение цели дает только целостная технология. Другими 

важными свойствами педтехнологии являются ее оптимальность, примени-

мость и результативность. 

Подводя итоги рассмотрению понятия “педагогическая технология”, 

отметим, что  специфика педагогической технологии состоит в том, что по-

строенный на ее основе  педагогический процесс должен гарантировать  

достижение поставленных целей. Второе отличие технологии заключается в 

структурировании (алгоритмизации) процесса взаимодействия преподавате-

ля и студентов. 

В нашем исследовании мы не претендуем на разработку педагогиче-

ской технологии, в основе которой лежит научная концепция формирования 

учебной деятельности студентов. Однако разрабатываемые нами дидактиче-

ские условия отражают основные сущностные признаки данного понятия. 
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2. При рассмотрении дидактических условий будем под условием по-

нимать то, что усиливает или ослабляет действие средства как причины, но 

не производит данного изменения (вызываемого средствами) (44, с. 61-62).  

На основе характеристики педагогической технологии мы выделили 

ряд ее сущностных признаков и отнесли их к дидактическим условиям фор-

мирования учебной деятельности студентов на лекциях: 

-  определение (или выбор) целей деятельности преподавателя; 

- диагностика сформированности учебной деятельности студентов; 

- структурирование деятельности преподавателя в процессе обучения в 

соответствии со структурой учебной деятельности студентов; 

-  отбор и конструирование средств формирования учебной деятельно-

сти; 

-  анализ процесса и результатов формирования учебной деятельности. 

Считаем необходимым отметить, что названные условия носят общий 

характер и не в полной мере отражают особенности современной подготовки 

специалиста в высшей школе. Поэтому при рассмотрении каждого из 

названных условий необходимо учесть специфику обучения в Вузе и прежде 

всего возможности лекционных занятий. 

Прежде чем ставить перед собой цели, каждый преподаватель стремит-

ся выяснить состояние подготовленности учащихся к  учению.  В школьной 

практике существует достаточное количество способов, с помощью которых 

учителя решают эту задачу (школьная психологическая служба, педагогиче-

ский консилиум, беседы с родителями учащихся, изучение детских работ и 

др.). В Вузах, надо признать, такой подход не занял достойного места. Ре-

зультаты вступительных экзаменов, характеристики учащихся - вот един-

ственные документы, которыми мог бы воспользоваться преподаватель Вуза, 

но они ничего не говорят о том, насколько готов тот или иной студент к та-

кой учебной деятельности, которая отличается от школьной. Вопрос о диа-

гностике готовности первокурсников к обучению в высшей школе практиче-
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ски не ставится. Преподаватель сталкивается с какими-то недостатками в 

подготовке студентов по ходу проведения занятий и лишь тогда задумывает-

ся и по возможности предпринимает меры, чтобы научить их работать быст-

ро и продуктивно. 

В связи с тем, что учебная деятельность включает не только умения 

учиться, важно выяснить, насколько сформированы все ее компоненты: ка-

ков уровень развития мотивации учения, умеют ли студенты ставить перед 

собой цели, называть свои мотивы учения в целом, цели и мотивы отдельных 

занятий и т. д.; понимают ли студенты смысл учебной задачи как компонента 

учебной деятельности, различают ли учебную задачу и любую практическую 

задачу, какими учебными действиями владеют, как сформировано у них 

умение конспектировать, могут ли ставить вопросы, находить аргументы, 

примеры и т. п.; умеют ли студенты контролировать свои учебные действия 

и действия других, оценивать их, развиты ли у них рефлексия и стремление 

анализировать собственные познавательные процессы, корректировать и со-

вершенствовать их. 

Изучение учебной деятельности студентов может осуществляться с по-

мощью разных средств: 

1)шкалирование мотивации учения (ниже мы приводим свой вариант 

шкалирования, разработанный на основе методики О.С.Гребенюка (25) при-

менительно к лекционным занятиям); 

2)беседа со студентами, предназначенная для выяснения их отношения 

к проблеме учебной деятельности; 

3)анкетирование с целью получения самооценки умений, специфичных 

для учебной деятельности студента и деятельности специалиста (ниже рас-

сматриваются анкеты, разработанные и использованные нами в эксперимен-

те); 

4)анализ конспектов и других письменных работ студентов; 

5)наблюдения за реакцией студентов во время занятий; 
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6)специальные задания. 

Диагностика учебной деятельности студентов имеет несколько значе-

ний. Во-первых, она крайне необходима на начальном этапе обучения в Ву-

зе, чтобы преподаватели, работающие на 1 курсе, смогли определить свои 

цели и первоочередные задачи в организации занятий со студентами. Во-

вторых,  знание возможностей студентов в учебной деятельности позволяет 

преподавателю организовать управление развитием тех компонентов учеб-

ной деятельности, которые прежде всего в этом нуждаются, управление раз-

витием учебной деятельности в целом. В-третьих, диагностика важна не 

только для преподавателя, но и для студента. Как будущий учитель, студент 

должен знать и уметь делать эту работу. Ознакомление студентов с диагно-

стическими средствами по выяснению их учебной деятельности позволяет 

раскрыть профессиональную сторону их будущей специальности,  осуществ-

лять в дальнейшем самодиагностику и, наконец, сформировать осознанный 

подход к  диагностике как своей профессиональной функции. Следователь-

но,  диагностика учебных возможностей студентов важна для преподавателя 

не только как средство выяснения уровня их подготовленности к обучению, 

но и как средство усиления профессиональной направленности обучения. 

Определение целей и постановка задач формирования учебной дея-

тельности в значительной мере зависят от результатов диагностики, от ана-

лиза сложившейся педагогической ситуации. Но главная цель здесь - обеспе-

чить  целостность учебной деятельности студентов, а главная задача -  до-

биться, чтобы учебная деятельность осознавалась студентами как объект их 

будущей профессиональной деятельности.  Опираясь на концепцию семи 

сфер и концепцию учебной деятельности, представим номенклатуру воз-

можных целей лекционного занятия: 

- в мотивационной сфере студентов важно вызвать потребность в овла-

дении учебной деятельностью, стремление совершенствовать способы и 

приемы конспектирования лекций, желание развить у себя рефлексивные 
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процессы, стремление  к постановке целей своей деятельности, отношение к 

учебной деятельности как объекту свой будущей профессиональной дея-

тельности; 

- в интеллектуальной сфере студентов важно развить умственные дей-

ствия, сформировать приемы переработки и фиксации лекционного материа-

ла, развить гибкость, мобильность, осознанность мышления как профессио-

нально значимые качества,  умение видеть проблемы, противоречия,  нахо-

дить способы решения и решать учебные задачи и т.д. 

- в эмоциональной сфере студентов важно обеспечить формирование 

самооценки результатов учебной деятельности, ее отдельных компонентов, а 

также предупреждение или подавление тревожности; 

- в волевой сфере студентов необходимо развить целеустремленность, 

самостоятельность в выполнении учебных действий; 

- в предметно-практической сфере студентов важно развить творческие 

способности в области педагогической теории и практики (способности к 

постановке проблем, к нахождению способов их решения, к анализу ситуа-

ций и др.); 

-  в экзистенциальной сфере студентов важно вырабатывать ценно-

стные ориентации, связанные с избранной профессией учителя (передача со-

циального и индивидуального опыта,  формирование разных видов деятель-

ности, развитие индивидуальности ребенка и др.); 

- в сфере саморегуляции необходимо вырабатывать независимость 

взглядов, суждений,  подходов и т. п., свободу выбора и определения учеб-

ных задач, способов их решения, контроля результатов своей деятельности, 

необходимо развивать рефлексивные процессы (анализ учебных и познава-

тельных действий, самоконтроль и самооценку),  развивать способность 

управлять своими состояниями (эмоциональными, волевыми, мотивацион-

ными и др.), поведением во время лекционного занятия. 
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Важнейшим условием формирования учебной деятельности является 

структурирование взаимодействия преподавателя и студентов во время лек-

ционного занятия. Рассмотрим, что включает в себя данное условие приме-

нительно к процессу обучения в высшей школе. 

Ключевыми понятиями здесь являются “структура” и “взаимодейст-

вие”.   В философии  под структурой понимается “совокупность устойчивых 

связей объекта, обеспечивающих его целостность и тождественность самому 

себе” (129, с.657). Взаимодействие - философская категория, отражающая 

процессы воздействия различных  объектов друг на друга, их взаимную обу-

словленность, изменение состояния, взаимопереход, а также порождение од-

ним объектом другого (там же, с.81). В педагогическом отношении структу-

рирование взаимодействия преподавателя и студентов будем понимать как 

процесс целенаправленного планирования и организации деятельностей на 

основе единства их структур. Другими словами, организация деятельности 

студентов должна подчиняться не только общедидактическим принципам, но 

и закономерностям педагогической деятельности, являющейся общим объ-

ектом и для преподавателя, и для студентов-будущих учителей. 

Американский психолог Дж.Брунер выделяет в обучении три взаи-

мосвязанных процесса, протекающих почти одновременно: получение новой 

информации,  трансформацию знаний и проверку степени адекватности 

применяемых способов обращения с информацией, содержащейся в задаче 

(13, с.370). Он указывает, что существует множество разнообразных про-

блем, связанных с относительной ролью этих процессов, например, пробле-

ма разнообразия приемов преподавания, проблема длительности их исполь-

зования и др. Мы полагаем, что подход Дж.Брунера  ценен для нашего ис-

следования в связи с тем, что утверждает нас в следующей мысли.  Законо-

мерно присущие процессу обучения аспекты, выделенные им,  с учетом тре-

бований к подготовке будущих учителей и учебных возможностей студентов 

должны осуществляться на основе открытой демонстрации со стороны пре-
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подавателя  его педагогической технологии, включающей такие приемы, ко-

торые обеспечивают и формирование учебной деятельности, и осознание ее 

как объекта будущей профессиональной деятельности.  Именно эти две 

направленности - на учебную деятельность и на связь ее с педагогической 

деятельностью - в использовании приемов преподавания и могут, на наш 

взгляд, обеспечить закономерный характер процесса обучения во время лек-

ции. Лекция по педагогике в Вузе для будущих учителей может и должна от-

личаться от школьной лекции или лекции по общенаучной дисциплине. И 

дело здесь не столько в объеме учебной информации или длительности заня-

тия, сколько в специфике деятельностей преподавателя и студентов. 

Психологический аспект этой специфики (а именно он и является ос-

новополагающим)  обстоятельно рассмотрен в работах  В.Д.Шадрикова (134; 

135). Автор отмечает, что процесс научения целесообразно рассматривать 

как процесс формирования системы деятельности, в которую входит шесть 

основных блоков (мотивы профессиональной деятельности, цели професси-

ональной деятельности, программа деятельности, информационная основа 

деятельности, принятие решения, подсистема профессионально важных ка-

честв). Исследование системогенеза деятельности позволило автору полу-

чить важные выводы (которые являются для нашего исследования опорны-

ми): 1)формирование системы деятельности нельзя рассматривать как авто-

номное, последовательное формирование отдельных ее блоков (это значит, 

что традиционное формирование знаний об учебной деятельности в Вузе 

равносильно введению на лекциях информационного блока как основного, а 

следовательно, не будет иметь положительного результата в формировании 

других блоков. Наш опыт преподавания показывает, что  студенты, как пра-

вило, не усваивают понятие “учебная деятельность” на уровне предъявляе-

мых требований, справедливо относя его к одному из сложнейших и мало-

понятных.);  2)во время освоения деятельности, с одной стороны, способы 

деятельности приобретают качественно-своеобразное выражение в зависи-
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мости от качеств обучаемого, с другой - сами качества приобретают новые 

свойства в соответствии с требованиями деятельности (этот  вывод важен в 

связи с тем, что в нем содержится указание на необходимость использования 

всей системы учебных заданий, соответствующих компонентам учебной дея-

тельности  - в этом случае воздействие на деятельность студентов будет 

обеспечивать у каждого свое развитие компонентов, развитие деятельности  

в целом, развитие индивидуального стиля деятельности). 

По мысли В.Д.Шадрикова, понять закономерности системогенеза про-

фессиональной деятельности невозможно без анализа того, как деятельность 

преломляется в профессионально важных качествах и как качества человека 

формируются в деятельности (134, с.33). Опираясь на эту мысль, представим 

структуры деятельностей - учебной и педагогической, чтобы проследить, как 

связаны друг с другом компоненты этих деятельностей, почему возможно 

взаимодействие преподавателя и студентов. 

                 УЧЕБНАЯ                                 ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ 

            ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ                             ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ 

                            1 блок (мотивационный) 

         Потребности в профессиональ-

ной подготовке; мотивы уче-ния и 

самообразования; цели - получение 

высшего образования, становление 

педагога и т. п. 

      Потребности в результативности 

пед. труда; мотивы пед. труда и само-

совершенствования; цели - добиться 

профессиональной компетентности, 

высоких результатов труда  

                             2 блок (содержательный) 
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Учебные задачи: научиться спо-

собам овладения знаниями, развить 

профессионально значимые свойства 

и качества (пед. мышление, реф-

лексию, самооценку и т. д.) 

  Профессиональные задачи: 

развить пед. умения (целеполагание, 

диагностику, анализ пед. ситуации,  

принятие решения, выбор и реализа-

цию средств пед. воздействия, анализ 

и оценку результатов пед. труда, пед. 

рефлексию, профессионально значи-

мые качества мышления (гибкость, 

оперативность, системность и др.) 

 

                                          3 блок (операционный) 

Учебные действия (по решению 

учебных задач): в общем плане - ана-

лиз задачи и ее принятие (или поста-

новка собственной); актуализация 

имеющихся знаний и умений; состав-

ление плана решения задачи; реше-

ние; контроль и оценка действий. 

Профессиональные действия (по ре-

шению профессиональных задач): в 

общем плане - анализ пед. ситуации; 

постановка цели и задач; выбор 

средств и способов пед. воздействия; 

их применение; текущий анализ ре-

зультатов пед. воздействия на основе 

контроля; самооценка достигнутых 

результатов. 

 

Сравнение представленных выше структур показывает, что в деятель-

ностях студентов и преподавателей имеются и общие элементы в выделен-

ных блоках, и отличительные.  Основное отличие, мы считаем, в мотивации 

деятельности: студенты учатся ради того, что у квалифицированного педаго-

га уже есть - профессиональное образование, с другой стороны,  потребности 

преподавателей связаны с  таким основным результатом их труда, который 

отражает частично профессиональное образование будущих специалистов.  
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Таким образом, несмотря на то, что мотивы студентов и преподавателей от-

личаются,  стремления их как бы пересекаются. 

Два других блока - содержательный и операционный - имеют больше 

общих характеристик, чем отличных, поскольку базируются на одних и тех 

же действиях и качествах.  И студент, и преподаватель должны осознанно 

пройти весь цикл деятельности - от постановки целей до самооценки резуль-

татов. Отличие здесь лишь в том, что объекты деятельности их разные: пре-

подаватель воздействует на студентов, а студенты работают с учебным мате-

риалом.  Направленность воздействий и той, и другой стороны общая - на  

самого студента, на развитие его способностей, его индивидуальности.  

Учебная информация используется именно в этом направлении. Но чтобы 

она выполнила развивающую функцию, ее оформление должно  соответ-

ствовать структурным элементам учебной (профессиональной)  деятельно-

сти. Вот почему необходимы специальные задания для студентов,  с помо-

щью которых преподаватель мог бы по ходу лекции ориентировать студен-

тов на очередной этап их деятельности. 

Итак,  взаимодействие преподавателя и студентов во время лекции 

предполагает общие совпадающие элементы деятельности, которые не могут 

возникнуть сами по себе,  со стороны преподавателя требуется  специальная 

система действий. Мы полагаем, что структурирование такого взаимодей-

ствия возможно путем создания специальных ситуаций, в которых студенты 

осознают важность  следующего этапа деятельности, и  заданий, соответ-

ствующих направленности и содержанию этого этапа. Наряду с ситуациями, 

которые преподаватель может специально создавать для актуализации моти-

вационного состояния,  конкретного умения, профессионально необходимо-

го свойства, по ходу лекции (как реакция на услышанное) у студентов  могут 

возникать состояния, для которых характерна самоактуализация, непроиз-

вольные желания и стремления за счет имеющегося опыта учебной деятель-

ности, знаний и умений по педагогике и другим предметам и т. д. 
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Специальные ситуации на лекциях по педагогике можно прогнозиро-

вать  благодаря следующим возможностям: 

- рассмотрение различных подходов к теоретическим положениям 

(определениям понятий, классификациям,  концепциям и др.); 

- анализ опыта учителей и учебных заведений; 

- конкретизация теоретических положений о педагогической деятель-

ности. 

Это наиболее типичные  элементы лекций. В любом из этих случаев 

преподаватель может создать ситуацию, ориентирующую студентов либо на 

учебную деятельность в целом, либо на какой-то  ее компонент.  Ниже  -- в 

описании эксперимента мы приводим примеры таких ситуаций, когда пре-

подаватель обращает внимание студентов на многообразие взглядов ученых 

на какое-либо явление в педагогике, высказывает собственное отношение к 

этому,  стимулируя тем самым студентов к  обдумыванию сложившегося по-

ложения в науке. Выход на формирование учебной деятельности в данном 

случае возможен за счет вопросов: "Что даст вам знакомство с различными 

взглядами ученых? Что бы вы хотели извлечь для себя из информации? И т. 

п." Эти вопросы ориентируют на целевой и мотивационный компоненты 

учебной деятельности. Аналогично осуществляется переход на другие ком-

поненты.  

Здесь важно сразу же отметить, что сама постановка вопросов  еще не 

означает, что студенты осуществят целеполагание, что у них возникнут по-

ложительные мотивационные состояния. Поэтому для усиления воздействия 

вслед за вопросами преподаватель предлагает студентам специальное зада-

ние: “Определите собственную цель изучения информации, запишите ее, 

чтобы в дальнейшем проверить, достигли ли вы ее." 

Таким образом, при структурировании взаимодействия  во время лек-

ции необходимо  не только прогнозировать  специальные ситуации, но раз-

рабатывать специальные задания, отражающие компоненты учебной дея-
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тельности. Примерное содержание таких заданий нам представляется следу-

ющим образом: 

- определите собственные цели занятия (его  этапа); 

- подумайте, ради чего вы хотите сегодня работать на лекции; 

- определите важность, значимость изучаемого материала; 

-  проанализируйте свои мысли, не возникли ли у вас дополнительные  

предложения по изучению материала лекции; 

- сформулируйте свои учебные задачи (или выберите из предложен-

ных); 

- определите способ решения своей учебной задачи; 

- ответьте себе, удалось ли вам решить свою учебную задачу; 

- определите свои затруднения во время лекции; 

- оцените свою работу на лекции (результаты выполнения заданий); 

- поставьте вопросы преподавателю, которые у вас возникли по ходу 

лекции; 

- представьте себя на месте преподавателя: что бы вы предложили для  

получения ответов на свои вопросы, нерешенные задачи и др. 

Большое место в учебной деятельности занимают действия по восприя-

тию, смысловой переработке и  фиксированию учебной информации как со-

ставляющие основную особенность лекционных занятий. В связи с этим 

преподавателю важно заранее предусмотреть состав конкретных  учебных 

действий, которые студенты могли бы выполнить на данной лекции, и пред-

ложить им на выбор (ниже - при описании эксперимента мы даем в анкете 

для студентов номенклатуру учебных действий, отражающих в основном 

приемы конспектирования).  Выбор студентами  “своих” приемов обеспечи-

вает активизацию всех сфер во время работы. 

  Возможен и другой подход, когда преподаватель более жестко про-

граммирует учебную деятельность студентов, предлагая не приемы на вы-

бор, а учебную задачу, ориентирующую на отработку конкретных способов и 
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приемов (например, составить подробный план лекции, разработать опорную 

схему по всей теме, определить главные мысли и т. д.). 

Во многих случаях учебный материал по педагогике предоставляет 

возможность для постановки учебно-познавательных задач, ориентирующих 

и на отработку учебных действий, и на овладение (отработку) способов по-

знания. Например, на проблемных лекциях при использовании эвристиче-

ского и исследовательского методов преподаватель привлекает студентов к 

активному участию в формулировке проблемы, высказывании предположе-

ний и гипотез и т. д., предлагая соответствующие задания. Здесь важно, что-

бы выполнение таких заданий фиксировалось студентами в конспектах лек-

ций, что позволяет не столько проконтролировать преподавателю  результа-

ты учебной деятельности, сколько самому студенту увидеть собственные за-

труднения и понять, над чем ему необходимо поработать. 

При структурировании взаимодействия  студентов и преподавателя 

следует также прогнозировать обращения к студентам во время лекции, ак-

туализирующие не только мотивационные и интеллектуальные состояния, но 

и рефлексивные процессы (например, с помощью вопросов типа “Не появи-

лись ли у вас сомнения?  Может быть кто-то увидел здесь противоречие? 

Возможно, у кого-то возник свой собственный вариант схемы?”, или с по-

мощью аналогичных замечаний, комментариев и т. п.). Акцентирование 

внимания студентов на собственных познавательных процессах, возможно-

сти следить за ними, анализировать их представляется нам крайне важным 

элементом формирования их учебной деятельности. 

Выше мы уже говорили о том, что усилению профессиональной 

направленности обучения  будет способствовать комментирование препода-

вателем во время лекции собственной педагогической технологии. Будущим 

учителям это полезно во многих отношениях:  а)они знакомятся с конкрет-

ной технологией на практике (познавательное значение); б)получают воз-

можность увидеть разнообразие приемов, используемых разными педагога-
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ми; в)могут сравнивать свой педагогический опыт с опытом преподавателя 

(стимулирующее значение); г)могут контролировать себя, свои собственные 

достижения в учебной деятельности, используя в качестве критериев форму-

лировки вопросов, заданий, обращений и пр. преподавателя (развивающее 

значение). 

Обобщая сказанное о структурировании взаимодействия преподавателя 

и студентов во время лекции, отметим основные средства реализации данно-

го условия: 

- прогнозирование специальных ситуаций, направленных на актуализа-

цию состояний студентов, характеризующихся осознанным отношением к 

учебной деятельности; 

- разработка специальных заданий, отражающих учебные задачи сту-

дентов и их решение; 

- акцентирование внимания студентов на собственных рефлексивных 

процессах; 

- комментирование преподавателем своей педагогической технологии 

(или техники). 

Рассматривая данное условие, мы невольно коснулись и другого - от-

бора и конструирования средств формирования учебной деятельности. Разу-

меется, названные выше средства не могут быть единственно возможными. 

Каждый преподаватель, творчески относящийся к лекционным занятиям, по-

стоянно обогащает свой опыт, совершенствует свою методику. Вместе с тем 

следует напомнить, что формирование учебной деятельности студентов не 

составляет предмета особой заботы в большинстве случаев вузовской прак-

тики. Поэтому  важным представляется анализ  преподавателями свой дея-

тельности с точки зрения нашей научной проблемы, переосмысление его и, 

возможно, корректировка, что позволит сделать формирование учебной дея-

тельности студентов целенаправленным и управляемым процессом. 
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Представленные выше условия формирования учебной деятельности 

были проверены нами экспериментально. Ход и результаты этого этапа ис-

следования изложены в следующих параграфах данной главы. 

 

2.2. Экспериментальное исследование дидактических 

условий  формирования учебной деятельности студентов 

 

Одна из задач нашего исследования заключалась в экспериментальной 

проверке дидактических условий, повышающих эффективность развиваю-

щей функции лекционной формы занятий. Решение этой задачи предполага-

ло проведение эксперимента, цель которого заключалась в выяснении влия-

ния разработанной системы cредств и условий, используемых на лекциях для 

формирования учебной деятельности студентов. 

Система средств учитывала, с одной стороны, уровень сформированно-

сти отдельных компонентов учебной деятельности студентов, с другой сто-

роны -  возможности лекционных занятий в воздействии на них. Вводимая в 

экспериментальное обучение система условий и средств являлась независи-

мой величиной в эксперименте. Зависимой, или переменной величиной, яв-

лялся уровень развития отдельных компонентов учебной деятельности (це-

леполагания, мотивации учения, отношения к учебной деятельности на лек-

циях, приемов конспектирования, самооценки, теоретических знаний по пе-

дагогике). 

Задачи эксперимента: 

1) разработать систему конкретных заданий для использования во вре-

мя лекций с целью воздействия на целеполагание студентов, выполнение 

ими учебных действий, осуществление самоконтроля и самооценки; 

2) провести замеры уровней сформированности отдельных компонен-

тов учебной деятельности студентов с помощью наблюдений, анализа отве-
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тов и записей студентов во время лекций, анкетирования и шкалирования, 

анализа экзаменационных ответов; 

3)разработать диагностические средства, необходимые для проведения 

экспериментального исследования (анкеты, вопросник для шкалирования 

мотивации учебной деятельности на лекционных занятиях, схему наблюде-

ний и анализа учебной деятельности студентов во время лекций,  критерии 

оценки конспектов лекций); 

4)провести обработку  и анализ полученных в эксперименте данных. 

Гипотезы эксперимента: 

• формирование у студентов самостоятельного целеполагания воз-

можно на основе проблемных ситуаций; 

• во время лекционных занятий происходит формирование не всех 

учебных действий, а лишь тех, которые отражают  специфику лекции как ве-

дущей формы организации обучения в Вузе; 

• развитие  целостной учебной деятельности (целеполагания и 

учебных действий в единстве), специфичной для лекционных занятий, при-

ведет не только к совершенствованию записей (конспектов) лекций, но и к 

совершенствованию теоретической подготовки студентов. 

Этапы проведения эксперимента. 

На первом (подготовительном) этапе  мы проводили педагогическое 

наблюдение за действиями и реакцией студентов во время лекций, бесед, 

изучали конспекты лекций с целью разработки диагностических средств, не-

обходимых для проведения следующего этапа эксперимента. В результате 

были созданы следующие средства. 

Анкета для студентов (направленная на выяснение отношения студен-

тов к учебным действиям, выполняемым в ходе лекций): 

1. Ставите ли Вы перед собой цели в начале лекционных занятий (да, 

нет, иногда). 

2. Если “да”, то какие? (отметьте): 
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а) узнать что-то новое 

б)научиться воспринимать лекцию и извлекать из нее нужное для себя; 

в)подробно записать текст лекции; 

г)научиться размышлять над поставленными вопросами, проблемами, 

делать выводы; 

д)научиться связывать теорию с практикой (самостоятельно подбирать 

примеры и конструировать педагогический процесс на основе полученных 

теоретических знаний); 

е)какие еще (запишите свои варианты). 

3. Какие из ниже перечисленных способов работы на лекции Вами ис-

пользуются? (а - всегда, б - иногда, в - никогда): 

1) запись лекции в виде развернутого плана; 

2) конспектирование с фиксацией промежуточных выводов; 

3) озаглавливание основных смысловых частей; 

4) составление плана лекции с выделением в нем основных положений; 

5) запись лекции на основе проблемных вопросов; 

6) конспектирование с выделением основных понятий, основных по-

ложений и следствий; 

7) фиксирование понятого главного, существенного: важнейших аргу-

ментов, ярких примеров, фактов, выводов, обобщений; 

8) фиксирование, постановка и решение проблемы; 

9) конспектирование на основе выделения логических ориентиров; 

10) выделение познавательной цели лекции; 

11) выделение и формулирование промежуточных выводов; 

12) структурирование знаний в ходе лекции; 

13) проведение обобщений; 

14) постановка вопросов лектору; 

15) использование приема конкретизации знаний; 

16) выдвижение объясняющих гипотез; 
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17) сопоставление противоречивой информации; 

18) использование сравнений и аналогий; 

19) порождение догадки; 

20) оценочное обобщение; 

21) выдвижение предположений; 

22) вычленение понятий; 

23) вычленение особенностей; 

24) приведение доводов; 

25) выделение и оценка признаков; 

26) сравнение признаков; 

27) вычленение ведущих идей; 

28) группировка материала; 

29) выделение новизны вопроса. 

4. Проводите ли Вы по ходу лекции самоконтроль своих действий: 

а) контролируете темп и полноту записей лекции; 

б) контролируете понимание содержания лекции; 

в) контролируете решение учебной задачи, поставленной на лекции; 

г) контролируете достижение целей, поставленных перед собой. 

5. Проводите ли Вы самооценку своей собственной работы в ходе лек-

ции ? (а - всегда, б - иногда, в - никогда). 

 

Вопросник для шкалирования мотивации учебной деятельности сту-

дентов в ходе лекции. Цель шкалирования: выяснить уровень развития моти-

вации учебной деятельности во время лекции. 

1. Что побуждает Вас посещать лекции? 

1. Контроль присутствия студентов на лекции. 

2. Требование преподавателя или деканата иметь конспекты лекций. 

3. Материалы лекций необходимы для сдачи экзамена или зачета.  

4. Нравится получать информацию и усваивать ее по ходу лекции. 



 79 

II. Какая учебная деятельность на лекции Вам больше всего нравится? 

5. Слушать лектора. 

6. Вести записи. 

7. Думать над вопросами, которые лектор ставит по ходу лекции. 

8. Выполнять задания, которые требуют переработки лекционного ма-

териала (составлять схемы и т.д.). 

III. Как Вы относитесь к постановке целей и задач лекции? 

9. Не придаю никакого значения. 

10. Принимаю предлагаемые лектором цели и задач. 

11. Стремлюсь критически  осмыслить предлагаемые лектором цели и 

задачи. 

12. Стремлюсь определить собственные цели и задачи. 

IV. Как Вы оцениваете свою работу на лекции? 

13. Считаете, что эта работа бессмысленна. 

14. Считаете, что работа на лекции принесет пользу на других занятиях 

и экзаменах. 

15. Считаете, что эта работа позволяет Вам овладевать знаниями по 

предмету. 

16. Считаете, что работа на лекции позволяет овладевать не только 

знаниями, но и способами, приемами обработки полученной информации. 

Дополнительные вопросы: 

17. Часто ли у Вас бывает такое состояние на лекции, что Вам ничего 

не хочется делать? 

18. Считаете ли Вы, что главное на лекции - записать на лекции как 

можно больше дословной информации? 

19. Считаете ли Вы, что стремитесь к переосмыслению материала лек-

ции? 

20. Часто ли стремитесь самостоятельно переформулировывать мате-

риал по ходе лекции? 
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21. Часто ли пользуетесь возможностью переписать у товарища пропу-

щенную лекцию? 

22. Можно ли сказать, что Вас интересует такая работа на лекции, с ко-

торой Вы справитесь? 

23. Любите ли Вы задания, новые для Вас по характеру, требованиям и 

т.д.? 

24. Любите ли Вы задания творческого характера (домыслить, выдви-

нуть гипотезу, развить, составить опорную схему конспекта )? 

25. Часто ли Вам нужно приводить интересные, яркие факты, чтобы 

втянуть Вас в работу на лекции? 

26. Трудно ли сохранять внимание, быть активным на протяжении всей 

лекции? 

27. Часто ли столкнувшись с трудностями, Вы до конца продолжаете 

работать на лекции? 

28. Всегда ли Вы контролируете собственную (внутреннюю) актив-

ность на лекции? 

29. Часто ли Вас нужно подталкивать, напоминать, чтобы Вы были 

внимательны и работали на лекции? 

30. Часто ли бывает так, что на лекции интересно работать, а вот дома 

всякое желание пропадает? 

31. Часто ли Вы продолжаете обсуждать вопросы, затронутые на лек-

ции после ее окончания (на перемене, дома и т.д.)? 

32. Всегда ли, распределяя свое свободное врем, Вы отдаете предпо-

чтение работе с лекционным материалом или подготовке к предстоящей 

лекции? 

При шкалировании мы использовали методику О.С.Гребенюка (23). 

Схема анализа лекционного занятия (в аспекте формирования учебной 

деятельности студентов) 

1. Осуществление целеполагания: 
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• преподаватель предлагает студентам в начале лекции готовые 

формулировки познавательных и развивающих целей; 

• преподаватель создает ситуации , в которых предлагает студен-

там самостоятельно определить свои цели (в начале лекции, на отдельных ее 

этапах, в конце лекции в связи со следующим занятием). 

2. Постановка учебных задач: 

• преподаватель ставит перед студентами заранее подготовленные 

учебные задачи, связанные с особенностями содержания лекционного мате-

риала; 

• преподаватель предлагает студентам стихийно возникающие уче-

бные задачи; 

• преподаватель предлагает студентам поставить самостоятельно 

для себя лично значимые учебные задачи. 

3. Формирование учебных действий: 

• преподаватель уделяет специальное внимание приемам конспек-

тирования (ориентирует, советует, демонстрирует, объясняет); 

• преподаватель контролирует успешность выполнения отдельных 

учебных действий и оказывает необходимую помощь; 

• преподаватель уделяет специальное внимание осуществлению 

студентами самоконтроля и самооценки учебных действий. 

4. Контроль и оценка работы студентов в ходе лекции: 

• преподаватель проводит со студентами краткую беседу с целью 

выяснения  успешности выполнения учебных задач, затруднений; 

• преподаватель  проверяет сформулированные студентами вопро-

сы к содержанию лекции; 

• при оценке формирования учебной деятельности преподаватель 

ориентируется на следующие критерии:  формулировку студентами целей 

лекции, учебных задач, вопросов, выполнение учебных задач, активное уча-

стие в рассуждениях по ходу лекции, в обсуждении проблем и их решений. 
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На втором этапе проводился констатирующий эксперимент: с помо-

щью шкалирования изучалась мотивация  учения студентов во время лекций, 

с помощью анкетирования выяснялись те учебные действия, которые по 

мнению студентов недостаточно у них сформированы, с помощью анализа 

конспектов лекций выяснялось состояние учебной деятельности (объем за-

писанной информации, точность ее фиксации, выполнение учебных задач). 

На третьем этапе проводился формирующий эксперимент. На основе 

выявленных возможностей лекций по разделу “дидактика” проводились за-

нятия, на которых студентам предлагалась система заданий, предназначен-

ных для формирования целеполагания, мотивов учебной деятельности и от-

дельных учебных действий (приемов конспектирования). Одновременно с 

этим осуществлялось педагогическое наблюдение, анализ учебной деятель-

ности студентов, и все полученные экспериментальные данные фиксирова-

лись. 

На четвертом этапе проводился констатирующий  замер  показателей 

учебной деятельности с помощью тех же диагностических средств, что и на 

втором этапе. Кроме этого был сделан анализ письменных контрольных ра-

бот студентов и их конспектов лекций, что позволило судить об эффективно-

сти формирования учебной деятельности студентов на лекционных занятиях.  

 

2.3. Результаты экспериментального исследования и их анализ 

 

Эмпирическое исследование проводилось на базе филологического фа-

культета и факультета физического воспитания  Калининградского госуни-

верситета (КГУ). В нем  принимали участие студенты дневного и заочного 

отделений - всего 142 человека. 

Первый этап эмпирического исследования  (1988 - 1992 гг.) позволил 

разработать основные диагностические средства и накопить необходимые 

факты. Наблюдения за реакцией студентов на предложения преподавателя 
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сформулировать цель лекции убедили нас в том, что целеполагание не толь-

ко не сформировано у студентов, но и не осознается ими как необходимый 

компонент учебной деятельности. Что же касается учебных действий, то 

изучение записей лекций свидетельствует о весьма ограниченном круге при-

емов конспектирования, способов работы на лекции, которые просматри-

ваются в этих конспектах. Студенты умеют под диктовку преподавателя за-

писать основные положения, выводы и т.п. Они могут записать вопрос или 

задание, данное преподавателем по ходу лекции, перенести в конспект лек-

ции таблицы, схемы, классификации и т.д. В большинстве конспектов отсут-

ствует самостоятельность, умение логически перерабатывать содержание 

информации и самостоятельно конспектировать. Наблюдения показали, что 

учебная деятельность студентов к началу изучения педагогики у большин-

ства студентов не сформирована в достаточной степени. 

Беседы со студентами (как индивидуальные, так и групповые), прово-

димые нами в течение ряда лет, позволили прийти к выводу, что несформи-

рованность учебной деятельности обусловлена отсутствием внимания к этой 

проблеме в школе и недостаточным вниманием на младших курсах Вуза. 

Анкетирование преподавателей университета, проведенное нами с це-

лью выяснения, какая работа ведется для развития познавательной самостоя-

тельности студентов на разных этапах учебной деятельности, показало, что 

многие преподаватели (почти 40%) специально этим не занимаются, другие 

же действуют стихийно, в зависимости от ситуации. 

Таблица 1 

Результаты анкетирования преподавателей 

№            Вопросы анкеты  Количество выборов (в%%) 

№  Да Нет Частично 

1. Можно ли в ходе лекционных заня-

тий активизировать самостоятель-

20,6 24,0 35,4 
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№            Вопросы анкеты  Количество выборов (в%%) 

№  Да Нет Частично 

ную работу студентов? 

2. Используются ли вами в ходе лек-

ции специальные дидактические 

приемы, стимулирующие познава-

тельную самостоятельность студен-

тов ? 

14,3 39,3 34,6 

3. Какие из перечисленных ниже при-

емов используется вами в ходе лек-

ционных занятий ? 

   

3.1. Установка на запоминание суще-

ственного 

43,3   

3.2. Выполнение действий по анализу 

приводимых фактов, наблюдаемых 

явлений 

29,6   

3.3. Установка на вычленение призна-

ков, фактов, понятий 

42,0   

3.4. Использование приемов эвристиче-

ского программирования учебной  

деятельности 

4,0   

3.5. Создание ситуации поиска аль-

тернативных решений 

12,3   

3.6. Выдвижение и обоснование гипоте-

зы 

2,6   

3.7. Выполнение действий по проведе-

нию обобщений 

22,0   

3.8. Демонстрация приемов переноса 18,6   
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№            Вопросы анкеты  Количество выборов (в%%) 

№  Да Нет Частично 

знаний в новую ситуацию 

3.9. Побуждение студентов к обнаруже-

нию противоречий, постановке про-

блем, их формулирован. 

7,0   

3.10 Выполнение действий по осмыс-

лению и воспроизведению структу-

ры изучаемой темы 

31,0   

 

 

 

 

Судя по табличным данным, чтение лекций в большинстве случаев 

остается традиционным с точки зрения организации деятельности студентов 

на них.  Преподаватели предпочитают использовать такие приемы активиза-

ции познавательной деятельности студентов,  которые не требуют слишком 

много времени и усилий с обеих сторон (вычленение существенных призна-

ков изучаемого явления, анализ и обобщение, воспроизведение изученного и 

т.п. - все эти и аналогичные действия использовались студентами еще в шко-

ле). Те же приемы, которые должны обеспечивать развитие учебной деятель-

ности студентов на лекциях (смысловая переработка учебной  информации,  

включение в  поисковую деятельность и т. п.) практически не применяются. 

Результаты анкетирования преподавателей побудили нас к выяснению 

возможностей лекций в формировании учебной деятельности. 

На первом этапе наряду с наблюдениями, беседами, анкетированием 

проводилось выявление возможностей содержания лекционного материала 

сначала по отдельным темам, а затем по всем разделам педагогики в форми-
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ровании учебной деятельности студентов и их апробация на лекционных за-

нятиях.  

Второй этап эксперимента был направлен на получение экспе-

риментальных данных о состоянии учебной деятельности студентов в начале 

экспериментального обучения. Были получены данные об уровнях развития 

мотивации учебной деятельности (см. Таблицу 2), данные о сфо-

рмированности приемов конспектирования лекционного материала (см. Таб-

лицу 3). 

Анализ табличных данных показывает, что студенты заочного отделе-

ния распределяются по уровням мотивации относительно равномерно. Сту-

денты дневного отделения отличаются развитием мотивации от заочников. 

Так, у четверокурсников факультета физвоспитания практически все студен-

ты находятся на первом-втором уровнях (73%). Третьекурсники филологиче-

ского факультета распределились по уровням развития мотивации примерно 

пополам, одна часть студентов (42%) находятся на первом и втором уровнях, 

другая - 58% на третьем и четвертом уровнях мотивации. Сравнение данных 

по дневному отделению говорит о том, что студенты факультета физическо-

го воспитания значительно уступают по мотивации учения студентам фило-

логического факультета. Мы предположительно объясняем это несформиро-

ванностью необходимых компонентов учебной деятельности. 

Как показывают результаты анкетирования, почти все студенты ставят 

перед собой в начале лекций цели предстоящей деятельности, лишь единицы 

этого не делают. Однако распределение студентов по формулировкам целей 

свидетельствует о том, что большинство стремятся либо узнать что-то новое 

из лекции, либо подробно записать  содержание лекционного материала, в 

лучшем случае научиться воспринимать лекцию и извлекать из нее нужное 

для себя.  И только немногие отметили в 

 

                                                                                       Таблица 2 
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Результаты шкалирования мотивации учебной деятельности 

студентов (начало эксперимента - февраль 1993) 

№/

№ 

Факультет, 

курс, кол-во 

                   Распределение студентов  

                   по уровням мотивации (в%%) 

п/п студентов I II III IV 

1. Физвоспита-

ния, (з/о),2-й 

курс, 22 чел. 

 

13 

 

40 

 

27 

 

18 

2. Физвоспита-

ния, (з/о),3-й 

курс, 19 чел. 

 

21 

 

36 

 

26 

 

15 

3. Физвоспита-

ния, (д/о),4-й 

курс, 30 чел. 

 

33 

 

40 

 

6 

 

18 

4. Филологиче-

ский, (РГО, 

д/о),3-й курс, 

71 чел. 

 

 

15 

 

 

26 

 

 

37 

 

 

21 

 

                                                                                                    Таблица 3 

Результаты анкетирования студентов (в %% от общего количества 142 

чел.) по вопросам целеполагания (начало эксперимента - февраль 1993) 

Вопросы анкеты Расределение студентов по ответам на вопросы 

 всегда иногда никогда 

Ставите ли вы пе- 

ред собой цели в 

начале лекции 

 

60 

 

17 

 

23 

Если да, то какие:    

а) узнать что-то но-    
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Вопросы анкеты Расределение студентов по ответам на вопросы 

 всегда иногда никогда 

вое 52 40 8 

б) научиться вос-

принимать лекцию 

 

50 

 

31 

 

19 

в) подробно запи-

сать текст лекции 

 

52 

 

38 

 

10 

г) научиться раз-

мышлять 

 

30 

 

40 

 

30 

д) научиться свя-

зывать теорию с 

практикой 

 

12 

 

50 

 

37 

 

 

 

 

качестве целей  размышление над поставленными вопросами и про-

блемами, формулировку выводов и установление связей теории с практикой.  

Как видим, в учебной деятельности студентов преобладали цели, связанные с 

информативной стороной лекции, в то время как операционная сторона  лек-

ционных занятий находилась на довольно низком уровне и нуждалась в раз-

витии, в совершенствовании. 

На основе табличных данных (см. результаты анкетирования) нами бы-

ли выделены приемы, которыми студенты овладели на лекционных занятиях 

по другим дисциплинам. К ним мы отнесли: 

• запись лекции в виде развернутого плана (1); 

• конспектирование с фиксацией промежуточных выводов (2); 

• озаглавливание основных смысловых частей (3); 
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• составление плана лекции с выделением в нем основных поло-

жений (4); 

• конспектирование с выделением основных положений, понятий 

и следствий (6); 

• фиксирование понятого главного, существенного, важнейших ар-

гументов, ярких примеров, фактов, выводов, обобщений (7); 

• конспектирование на основе выделения логических ориентиров 

(9); 

• проведение обобщений(13); 

• постановка вопросов лектору (14). 

В связи с тем, что не все студенты одинаково отмечали используемые 

ими приемы, ниже в таблице 4 представлены данные об использовании при-

емов конспектирования, названных нами выше (1, 2, 3, 4, 6, 7, 9, 13, 14). 

Сравнение табличных данных позволяет сделать предварительные вы-

воды о том, что  на разных курсах факультета физвоспитания приемы кон-

спектирования сформированы в разной степени.  Более благоприятная кар-

тина наблюдается у студентов четвертого курса, что объясняется накоплен-

ным к окончанию университета опытом работы на лекциях. Студенты фило-

логического факультета значительно уступают  в использовании рассматри-

ваемых приемов студентам факультета физвоспитания. Мы объясняем это 

тем, что при выборе приемов конспектирования мы ориентировались на 

данные анкетирования, полученные на факультете физвоспитания. Студенты 

этого факультета чаще всего пользуются наиболее простыми приемами кон-

спектирования, в то же время студенты РГО (филфак) применяют часто и 

другие приемы (оценочное обобщение,  расчленение понятий, конкретизация 

знаний, сопоставление противоречивой информации и др.). 
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                                                                                          Таблица 4 

Данные о наиболее используемых приемах конспектирования  

               (начало эксперимента - февраль 1993) 

№/

№ 

Факультет, 

курс, кол-во 

    Распределение студентов по использованию   

                        приемов ( в %%) 

п/п студентов 1 2 3 4 6 7 9 13 14 

1 Физвоспита-

ния, (з/о),2-й 

курс, 22 чел. 

 

45,0 

 

45,0 

 

45,0 

 

50,0 

 

31,8 

 

36,3 

 

18,1 

 

54,5 

 

22,7 

2 Физвоспита-

ния, (з/о),3-й 

курс, 19 чел. 

 

42,1 

 

21,0 

 

26,3 

 

47,3 

 

42,1 

 

36,8 

 

26,3 

 

42,1 

 

10,5 

3 Физвоспита-

ния, (д/о),4-й 

курс, 30 чел. 

 

63,3 

 

33,3 

 

53,3 

 

40,0 

 

36,6 

 

60,0 

 

70,0 

 

33,3 

 

50,0 

4 Филологиче-

ский, (РГО, 

д/о),3-й курс, 

71 чел. 

 

 

26,0 

 

 

33,3 

 

 

33,3 

 

 

25,0 

 

 

49,0 

 

 

52,0 

 

 

33,3 

 

 

23,0 

 

 

21,0 

 

Это позволило наметить в качестве целей экспериментального иссле-

дования развитие  названных выше приемов конспектирования на лекциях 

по педагогике. 

Третий этап эксперимента включал проведение лекционных занятий с 

целью формирования учебной деятельности студентов. Экспериментальные 

лекции проводились по разделу “Дидактика”. В соответствии с возможно-

стями данного раздела  на лекционных занятиях использовалась преподава-

телем система приемов, включающая следующее: 
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1)создание специальных педагогических ситуаций для развития у сту-

дентов умения ставить цели; 

2)постановка преподавателем учебных задач, направленных на фор-

мирование отдельных учебных действий (конспектирование, самоконтроль и 

самооценка на рефлексивной основе); 

3)включение в содержание лекции материала, предполагающего ис-

пользование разнообразных приемов конспектирования, названных выше; 

4)особый стиль чтения лекций, при котором у студентов вырабатывает-

ся умение воспринимать интонацию, акценты, жесты и другие вербальные и 

невербальные средства передачи информации как значимые для учебной и 

профессиональной деятельности учителя. 

Охарактеризуем представленную выше систему приемов преподавате-

ля подробнее. Специальные ситуации создавались для того, чтобы поставить 

студентов перед необходимостью сформулировать свою учебную задачу. 

Покажем создание такой ситуации на примере лекции по теме “Обучение и 

развитие”. 

На данной лекции была создана проблемная ситуация. Студенты знают, 

что процесс обучения выполняет развивающую функцию наряду с другими. 

Развитие в процессе обучения носит закономерный характер. В то же время в 

50-60-е годы возник интерес ученых и  передовых учителей к проблеме раз-

вития в процессе обучения. Вопрос преподавателя: “Почему, несмотря на за-

кономерный характер развития в процессе обучения, связь обучения и разви-

тия вновь стала научной и практической проблемой?” Этот вопрос является 

проблемным для студентов за счет противоречия между знаниями о сущно-

сти процесса обучения, которые были ими получены на предыдущей лекции 

“Сущность процесса обучения” и отсутствием сведений о факторах, оказав-

ших влияние на постановку проблемы развития в процессе обучения. Поста-

новка этого вопроса обеспечила создание проблемной ситуации у большин-

ства студентов. Их реакция свидетельствовала о том, что у них появилось 
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желание найти ответ на поставленный вопрос. Далее им был предложен сле-

дующий вопрос: “Что необходимо найти, исходя из формулировки преды-

дущего вопроса, чтобы ответить на него?” Студенты самостоятельно предла-

гают: мы должны выяснить, какие факторы, что они собой представляют и 

посему они оказали воздействие на педагогическую и психологическую 

науку и школьную практику, или иначе на постановку проблемы развития в 

процессе обучения. 

При создании проблемной ситуации студентам было предложено сна-

чала записать формулировку проблемного вопроса, а затем проанализиро-

вать ее, чтобы определить недостающий в их знаниях компонент и сориен-

тировать на определение их учебной задачи. Наглядное восприятие этого во-

проса помогло им выяснить, что недостающим компонентов им знаний яв-

ляются факторы. Все это и позволило им самостоятельно поставить перед 

собой цели лекции. В этом заключалось решение первой учебной задачи 

лекционного занятия. Как оказалось, студенты поставили следующие цели: 

1)выяснить факторы, повлиявшие на постановку и решение научной 

проблемы; 

2)разобраться в их сущности и значении. 

Следующая часть лекции была посвящена поиску факторов, то есть 

разрешению проблемной ситуации. Студентам было предложено рассуждать, 

опираясь на знание понятий “обучение” и “развитие”. Вопрос преподавателя: 

“Если возникает проблема, причем прежде всего в школьной практике, то 

это значит, что что-то не устраивает учителей, в чем-то они испытывают 

трудности. Что их не устраивает.... обучение?.... развитие? Что может не 

устраивать в процессе обучения? Студенты высказывают свои предположе-

ния: 

• содержание учебной информации, не отвечающей уровню со-

временной науки, техники, культуры; 

• методы обучения; 
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• формы организации обучения; 

• средства обучения, которые не в полной мере способствуют ак-

тивизации учебно-познавательной деятельности, развитию психики учаще-

гося; 

• ускоренный темп развития ребенка; 

• количество часов, отведенное по учебному плану на изучение 

предмета; 

• недостаточная оснащенность оборудованием и техническими 

средствами обучения; 

• отсутствие готовности учителя обеспечивать эффективное разви-

тие школьников в процессе обучения на основе  сложившихся стереотипов 

педагогической деятельности. 

Далее идет отбор наиболее важных для науки причин недостаточного 

развития школьников в процессе обучения. Совместно были названы в каче-

стве важнейших следующие факторы: 

• уровень общего и психического развития ребенка; 

• сложившийся подход к организации процесса обучения. Вместе с 

этим к значимым факторам были отнесены содержание образования и цели, 

поставленные перед школой. 

После отбора факторов студенты приступили к совместному с препо-

давателем выяснению их сути и значения. При этом студенты приводят име-

ющиеся в науке положения, факты и примеры из школьной практики, что 

дает им возможность убедиться в правильном выборе факторов и подойти 

логическим путем к основному выводу:  проблема развития в процессе обу-

чения будет актуальной для каждого нового поколения , и поиск новых, бо-

лее эффективных средств развития в процессе обучения - этот поиск будет 

постоянным в деятельности учителей и ученых. Свидетельством того являет-

ся появившиеся в 80-е годы новые теории развивающего обучения, которые 

используются в обучении нового поколения детей. 
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В конце лекционного занятия преподаватель предлагает студентам 

оценить самостоятельно свои действия и результаты. Например, сумели ли 

вы ответить на поставленные вами вопросы в начале лекции? Чему вы 

научились при поиске новых знаний - только ли учились рассуждать, приме-

нять имеющиеся знания или еще чему-то дополнительно? 

Анализ записей студентами этой лекции позволил обнаружить в неко-

торых случаях отличительные от предыдущих лекций варианты. Если рань-

ше во время непроблемных лекций студенты в основном пользовались про-

стыми приемами конспектирования, то здесь появились схематические изоб-

ражения связей между факторами, опорные схемы характеристик факторов, 

записи самостоятельно сделанных выводов, пометки на полях относительно 

практических фактов, примеров и пр. В целом мы считаем, что организация 

учебной деятельности студентов на основе проблемных ситуаций оказывает 

воздействие не только на формирование самостоятельного целеполагания, 

выполнение учебных действий поисковой направленности, но и другому, бо-

лее сложному конспектированию лекций, ведению записей, отражающих та-

кие качества, как самостоятельность, оперативность, сознательность, си-

стемность. 

Как видим из данного примера лекции, были использваны несколько 

приемов преподавания и заданий студентам. К приемам следует отнести 

предложения студентам записать формулировку проблемного вопроса 

(обычно в процессе проблемного обучения это не делается). Мы считаем, что 

наглядное восприятие записи проблемного вопроса способствует более 

вдумчивому осмысленному отношению к следующему этапу работы - выска-

зыванию предположений. Важно было обеспечить поиск предполагаемого 

ответа на этот вопрос у всех студентов, поскольку именно их предположения 

давали возможность “увидеть” собственную учебную задачу. 
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Другой прием, использованный на этой лекции преподавателем, за-

ключался в предоставлении студентам возможности выбрать из названных 

ими разнообразных факторов важнейшие. 

Третий прием был использован преподавателем на этапе постановки 

студентами учебной задачи. Дело в том, что студенты определили в качестве 

учебной задачи те новые знания, которые они собирались получить на лек-

ции. Важно было сориентировать их в развитии умений, необходимых при 

осуществлении самостоятельного поиска новых знаний и соответствующем 

оформлении результатов этого поиска в тексте лекции, поэтому преподава-

тель акцентирует их внимание на самоанализе и самооценке тех  действий, 

которые они будут осуществлять, не называя их конкретно. Иначе говоря, 

учебная задача заключалась еще и в том, чтобы определить, какие действия 

выполнялись и насколько успешно. 

Для более эффективного овладения студентами учебными действиями 

им на первой же лекции по педагогике была предложена “Памятка”, вклю-

чающая перечень приемов конспектирования, используемых на лекционных 

занятиях, а также состав основных мыслительных операций с краткими ха-

рактеристиками. Нам представлялось, что это позволит студентам более сво-

бодно выбирать и использовать их во время лекции, отрабатывая свой соб-

ственный стиль учебной и профессиональной деятельности. 

На рассматриваемом занятии студентам предлагались задания: приве-

сти факты и примеры из школьной практики, подтверждающие правомер-

ность названных ими факторов; определить на основе самооценки, решены 

ли учебные задачи. 

Говоря об особом стиле ведения лекционного занятия, мы имели в виду 

следующее: 

• мобилизацию резервов студентов, когда общение с ними во вре-

мя лекционного занятия располагает к тому, чтобы проявились наиболее си-

льные яркие стороны и студентов, и самого преподавателя; 
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• разумную педагогически целесообразную саморепрезентацию 

(самовыражение личности преподавателя и студентов). 

Мы считаем, что современное лекционное занятие должно проходить 

на самом высоком уровне общения преподавателя со студентами, причем не 

только и не столько с помощью вербальных средств, сколько за счет невер-

бальных средств, когда студенты способны адекватно реагировать на инто-

нацию, взгляды, паузы, акцентирование и другие невербальные средства, 

выполняя соответствующую учебно-познавательную деятельность (расстав-

ляя вопросительные знаки на полях конспектов, подчеркивая нужные места, 

оставляя свободные места для дополнительных записей и т.п.). 

Особый стиль ведения лекционного занятия включает показ препода-

вателем собственного отношения, оценки всего того, что содержится в лек-

ции. Педагогическая наука и практика располагают большими возмо-

жностями для этого (разнообразные научные подходы, трактовки, определе-

ния понятий, различные педагогические технологии, разнообразный опыт 

учителей и др.). 

Всего за время эксперимента было прочитано 39 лекций на факультете 

физвоспитания и 13 лекций на филологическом факультете.  

 

Говоря об особом стиле ведения лекционного занятия, мы имели в виду 

следующее: 

- мобилизацию резервов студентов, когда общение с ними во время 

лекционного занятия располагает к тому, чтобы проявились наиболее си-

льные яркие стороны и студентов, и самого преподавателя; 

- разумную педагогически целесообразную саморепрезентацию (са-

мовыражение личности преподавателя и студентов). 

Мы считаем, что современное лекционное занятие должно проходить 

на самом высоком уровне общения преподавателя со студентами, причем не 

только и не столько с помощью вербальных средств, сколько за счет невер-
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бальных средств, когда студенты способны адекватно реагировать на инто-

нацию, взгляды, паузы, акцентирование и другие невербальные средства, 

выполняя соответствующую учебно-познавательную деятельность (расстав-

ляя вопросительные знаки на полях конспектов, подчеркивая нужные места, 

оставляя свободные места для дополнительных записей и т.п.). 

Особый стиль ведения лекционного занятия включает показ препода-

вателем собственного отношения, оценки всего того, что содержится в лек-

ции. Педагогическая наука и практика располагают большими возмо-

жностями для этого (разнообразные научные подходы, трактовки, определе-

ния понятий, различные педагогические технологии, разнообразный опыт 

учителей и др.). 

 Всего за время эксперимента было прочитано 39 лекций на факультете 

физвоспитания и 13 лекций на филологическом факультете.  

Выборочный анализ конспектов лекций по дидактике проводился с це-

лью выявления использованных студентами приемов обработки учебной ин-

формации и прежде всего тех, которые были определены для формирующего 

эксперимента в качестве базисных. Результаты анализа представлены в таб-

лице 5 (филфак, РГО, количество студентов - 23 чел.). 

                                                                                      Таблица 5  

      Анализ записей  лекций по разделу “Дидактика” 

Имя                           У чебные     действия 

 1 2 3 4 6 7 9 13 14 

Игорь Ж. + + + - - + + - + 

Оксана К. + + + + + + - + - 

Ирина К. + + - + + - - + + 

Наталья М. + - + + + - + - + 

Виктория М. + + + + - + + - + 

Наталья Г. + + - + + - - + + 
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Имя                           У чебные     действия 

Аркадий К. + + - - + - + - - 

Ольга П. + + + + + + - + + 

Наталья Ш. + + + - - + + + - 

Оксана Д. + - + + - + - + + 

Валентин В. + + - + + + + + - 

Ольга М. + + + - - - + - - 

Беата Г. + + - - + - + - - 

Елена В. + + + + + + + + + 

Елена Г. + + + - - - + - - 

Лейла И. + + + + + + + + + 

Наталья К. + - + + + - - - - 

Наталья Кр. + + + + + + + + + 

Ирина К. + + + - - - - + - 

Елена Л. + + + + + + + + + 

Анна Ц. + + + + - + - + + 

ВладиславХ. + + - - - - - - - 

Наталья М. + + + + - + + + - 

        Всего 23 20 17 15 13 13 14 14 12 

Как видно из таблицы, в большинстве случаев приемы обработки учеб-

ной информации зафиксированы в конспектах. Особенно широко ис-

пользуются студентами запись лекции в виде развернутого плана, конс-

пектирование с фиксацией промежуточных выводов, озаглавливание ос-

новных смысловых частей. Что касается других приемов, то они выявлены 

примерно в половине проверенных конспектов.  

В целом, судя по результатам проверки конспектов, можно сказать, что 

экспериментальное чтение лекций способствовало формированию учебных 

действий у студентов. 
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Наблюдения за поведением студентов во время лекционных занятий 

осуществлялись с целью выявления реакции студентов на создаваемые пре-

подавателем ситуаций (целевую установку, постановку учебной задачи, про-

цесс ее решения, оценку и др). В качестве критериев были использованы 

следующие: 

1)принятие студентами целей преподавателя (или самостоятельная по-

становка собственных целей); 

2)осознание, осмысление учебной задачи; 

3)постановка вопросов студентами; 

4)вступление студентов в диалог, дискуссию, рассуждения, аргумента-

цию и конкретизацию. 

Наблюдения показали, что формирование учебной деятельности сту-

дентов на лекционных занятиях проходило условно в два этапа.  

На первом этапе студенты знакомились с необычным для них подхо-

дом к организации лекционных занятий, который заключался в том, чтобы 

будущие учителя перенесли теоретические положения и методику формиро-

вания учебной деятельности в свою собственную деятельность. Представле-

ния о целеполагании, учебной задаче и других компонентах учебной дея-

тельности должны были постепенно стать реальными составляющими их 

теоретической профессиональной подготовки по педагогике. В связи с этим 

у студентов сначала отмечалась замедленная реакция на постановку препо-

давателем целей, на формулировку конкретных учебных задач и т.д. Студен-

ты постепенно привыкали, осознавали структурные компоненты своей учеб-

ной деятельности. Об этом свидетельствуют не только факты наблюдений, 

но и данные анкетирования, специально полученные для выяснения того, ка-

кие цели ставили (или принимали) студенты в ходе изучения дидактики. В 

анкете им был предложен перечень основных целей: 

1) узнать что-то новое для себя; 

2) научиться воспринимать лекцию и извлекать из нее нужное для себя; 
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3) подробно записать текст лекции; 

4) научиться размышлять над поставленными вопросами, проблемами, 

делать выводы; 

5) научиться связывать теорию с практикой (самостоятельно подбирать 

примеры и конструировать педагогический процесс на основе полученных 

теоретических знаний). 

Результаты анкетирования представлены в таблице 6. 

                                                                                                 Таблица 6 

Результаты анкетирования студентов (в %% от общего количества 142 

чел.) по вопросам целеполагания (конец эксперимента - июнь 1993) 
 

Вопросы анкеты Расределение студентов по ответам на вопросы 

 

 всегда 

 

иногда никогда 

Ставите ли вы пе- 

ред собой цели в 

начале лекции 

 

88 

 

11 

 

1 

Если да, то какие:    

а) узнать что-то но-

вое 

 

86 

 

11 

 

3 

б) научиться вос-

принимать лекцию 

 

77 

 

16 

 

7 

в) подробно запи-

сать текст лекции 

 

60 

 

40 

 

0 

г) научиться раз-

мышлять 

 

67 

 

25 

 

8 

д) научиться свя-

зывать теорию с 

практикой 

 

62 

 

29 

 

9 
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Обобщенные данные о выборе целей лекционных занятий по разделу 

“Дидактика” представлены в таблицах 7 и 8. 

                                                                                       Таблица 7  

Выбор целей лекций студентами факультета физвоспитания  

(в %% от общего количества студентов - 30 чел., май 1993 г.) 

№/ Темы лекционных                  Ц   е   л   и  

№  занятий I II III IV V 

1 Предмет и задачи педагог. 73 16 60 13 3 

2 Основные категории педаг. 60 25 56 23 9 

3 Дидактика как теория обуч. 70 26 50 20 16 

4 Процесс обучения 63 20 46 16 13 

5 Обучение и развитие 66 15 40 23 23 

6 Методы обучения 56 26 33 16 30 

7 Интерактивные методы об. 63 33 40 33 43 

8 Урок как орг.форма обучен. 50 40 33 36 46 

9 Формы орган. обучения 56 46 30 43 50 

10 Проблемное обучение 63 50 23 50 43 

11 Оптимизация обучения 46 56 26 56 46 

12 Развитие сфер индивид-ти 66 60 20 60 60 

13 Психология труда учителя 63 66 33 66 63 

 

 

                                                                                            Таблица 8 

Выбор целей лекций студентами филологическогофакультета,   

 (в %% от общего количества студентов - 71 чел., май 1993 г.) 

№/ Темы лекционных                         Ц   е  л  и  

№  занятий I II III IV V 

1 Предмет и задачи педагог. 99 25 64 19 14 
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2 Основные категории педаг. 95 29 57 26 22 

3 Дидактика как теория обуч. 91 33 53 35 33 

4 Процесс обучения 94 39 40 38 40 

5 Обучение и развитие 90 42 30 43 50 

6 Методы обучения 97 47 26 47 61 

7 Интерактивные методы об. 92 50 29 61 67 

8 Урок как орг.форма обучен. 95 45 22 73 41 

9 Формы орган. обучения 91 52 19 80 73 

10 Проблемное обучение 97 61 16 85 84 

11 Оптимизация обучения 90 70 12 91 81 

12 Развитие сфер индивид-ти 98 78 9 94 90 

13 Психология труда учителя 95 84 7 97 94 

 

Как видно из таблиц, цель “узнать что-то новое” принимают (ставят 

перед собой) большинство студентов на всех лекционных занятиях, что го-

ворит о возникновении познавательного мотива. Другие цели (2, 4, 5) осо-

знаются и становятся как-бы своими по мере продвижения тем лекционных 

занятий, к концу изучения дидактики их количество значительно возросло, 

практически все студенты на последних лекционных занятиях ставят перед 

собой цели: научиться воспринимать лекцию и извлекать из нее нужное для 

себя; научиться размышлять над поставленными вопросами; научиться свя-

зывать теорию с практикой. Такую же цель, как “научиться подробно запи-

сать текст лекции” все меньшее количество студентов ставят перед собой по 

ходу изучения дидактики. 

Наблюдения позволили установить, что в зависимости от учебных воз-

можностей студентов им потребовалось от 2 до 4-5 лекционных занятий, 

чтобы участвовать в них с полным осознанием структурной основы своей 

учебной деятельности. По нашим данным второй этап экспериментального 
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обучения наступил тогда, когда студенты стали обсуждать с преподавателем 

цели лекции, предлагать свои соображения по решению поставленных про-

блем, приводить примеры из практики и т.п. 

В конце экспериментального обучения студентам была предложена ан-

кета с целью выяснить их отношение  к необычной, нетрадиционной органи-

зации лекционных занятий по педагогике.  Анкета предполагала свободные 

ответы, поэтому ниже мы представим их после соответствующей обработки 

(все ответы были сгруппированы по признаку  смыслового сходства). В ан-

кетировании приняли участие 57 студентов. 

На вопрос “Что дает для вас постановка преподавателем цели лекции?”  

13 человек ответили, что это дает им возможность “подготовиться к даль-

нейшей профессиональной деятельности, как будущему специалисту”; 38 - 

считают, что это “помогает настроиться на работу, упорядочить мысли и 

направить их на восприятие именно чего-то конкретного; лучше овладеть 

материалом, лучше организовать работу на лекции, способствует выработке 

приемов учебной деятельности”. 

На вопрос “Удалось ли усовершенствовать ведение конспекта лекции и 

в чем?” положительно ответили 51 студент. При этом 38 человек добавили, 

что им удалось усовершенствовать умение выделять главное и составлять 

план, 8 человек стали лучше составлять таблицы и научились делать выводы 

самостоятельно, а 10 - лучше конспектировать, отдельные студенты  научи-

лись лучше ставить цели и осуществлять смысловую переработку информа-

ции. 

На вопрос “Что в работе лектора во время лекции вы считаете особенно 

полезным для вас?” были получены разнообразные ответы:  конкретная по-

становка целей и задач (17), умение общаться (14), формирование знаний и 

умений - работать в темпе, размышлять, ориентация на формирование прие-

мов работы и др. (31), заинтересовать, вызвать внимание (12), умение приво-
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дить яркие примеры (10), создание проблемных ситуаций (4), выделение вы-

водов (5). 

Следующий вопрос анкеты был связан с предыдущим:”Что бы вы 

предложили преподавателю  ввести в организацию вашей работы во время 

лекции?” Наиболее представительными оказались следующие предложения: 

конкретнее ставить цели и больше приводить примеров (27), больше зада-

вать вопросов, ставить проблем, давать заданий (17). 

Последний вопрос анкеты требовал от студентов  самооценки деяте-

льности во время лекции: 34 человека оценили свою работу как хорошую, 16 

- как удовлетворительную, три студента поставили себе “отлично”, осталь-

ные не ответили. Некоторые студенты аргументировали свои оценки тем, что 

“не просто записываю лекцию автоматически, а анализирую”, “есть желание 

получить знания”, “стараюсь, концентрируюсь”. 

Результаты анкетирования показывают, что экспериментальное обуче-

ние  оказалось успешным, что студенты проявили способность отметить в 

работе преподавателя все новые подходы к организации их деятельности на 

лекции и почувствовать их действенность на себе. Это свидетельствует об 

изменениях в сфере саморегуляции :  если студенты  дают обоснованную 

оценку деятельности преподавателя и связанным с ней достижениям в своей 

учебной  деятельности, то можно говорить о развитии у них рефлексии.   

В конце семестра была проведена контрольная работа по теме “Методы 

обучения”. Студентам был предложен ряд вопросов: 

1. Зачем нужны методы обучения? 

2. Соотношение методов обучения и приемов обучения.  

3. По каким признакам классифицируются методы обучения? 

4. Какие требования предъявляются к методом обучения? 

5. Дать одну из известных Вам классификаций методов обучения. 

6. Как выбираются методы обучения? 
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7. Проанализируйте урок с точки зрения использования методов обуче-

ния. 

8. Влияние методов обучения на развитие сфер школьника. 

Каждый студент письменно отвечал на один из этих вопросов.  Ко-

нтрольную работу писали 47 студентов, из них на “отлично” написали 31, на 

“хорошо” - 10, на “удовлетворительно” - 6. Результаты проверки усвоения 

студентами темы показывают следующее. 

Все студенты усвоили основные понятия и теоретические положения 

по теме “Методы обучения”. Большинство студентов правильно воспроизво-

дят определения понятий “метод”, “прием”.Правильно называют подходы к 

классификациям методов и др. Задание на анализ урока носило творческий 

характер. Студенты, выполнявшие его, представили наиболее интересные 

результаты применения знаний в конкретных практических условиях. Они 

предложили свои проекты уроков с одновременным его анализом с точки 

зрения используемых методов обучения. Следует отметить, что в описании 

своих уроков студенты осуществили перенос тех подходов, которые исполь-

зовались на лекционных занятиях по формированию учебной деятельности и 

попытались не только охарактеризовать действия учителя и учащихся с по-

мощью методов обучения. но и показать взаимодействие учителя и учащихся 

на уроке, сформулировать учебную задачу (“научить детей определять каче-

ства человека”), структурировать как процесс обучения на уроке, так и свой 

собственный ответ на вопрос контрольного задания. 

Результаты шкалирования мотивации учебной деятельности, получен-

ные в конце эксперимента (см. таблицу 9),  показали, что на всех факульте-

тах произошло перераспределение студентов по уровням мотивации. 

                                                                                    Таблица 9 

Результаты шкалирования мотивации учебной деятельности 

 студентов (конец эксперимента - июнь 1993) 

№/ Факультет,                    Распределение студентов  
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№ курс, кол-во                    по уровням мотивации (в%%) 

п/п студентов I II III IV 

1. Физвоспита-

ния, (з/о),2-й 

курс, 22 чел. 

 

9,0 

 

13,6 

 

50 

 

27,2 

2. Физвоспита-

ния, (з/о),3-й 

курс, 19 чел. 

 

5,2 

 

15,7 

 

42,1 

 

36,8 

3. Физвоспита-

ния, (д/о),4-й 

курс, 30 чел. 

 

6,6 

 

13,3 

 

36,6 

 

43,3 

4. Филологиче-

ский, (РГО, 

д/о),3-й курс, 

71 чел. 

 

 

5,6 

 

 

9,8 

 

 

53,5 

 

 

30,9 

 

 По сравнению с началом эксперимента на первом и втором уровнях 

мотивации стало заметно меньше студентов, в то же время увеличилось ко-

личество студентов на третьем и четвертом уровнях. 

Для оценки статистической значимости различий в мотивации учения 

студентов в начале и в конце эксперимента применялся критерий  " "2  (hii - 

квадрат). 

" " 2  определяют по формуле: 
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где: 1 -значение наблюдаемого статистического критерия, 
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            и в нашем случае: 

      n1 -  общее число студентов в начале эксперимента; 

      n2-   общее число студентов в конце эксперимента; 

     2I - число студентов i-го уровня мотивации в конце 

             эксперимента; 

     1I - число студентов i-го уровня мотивации в начале 

            эксперимента. 

Подставим в  общую формулу (1) значения параметров мотивации уче-

ния студентов филологического факультета из таблиц 2 и 9.  Получаем: 

T1

2 2 2

2

1

71 71

71 5 6 71 15

15 5 6

71 9 8 71 26

26 9 8

71 53 3 71 37

37 53 3

71 30 9 71 21

21 30 9
16 3 2
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


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
 

[
( , )

,
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,
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,
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Для коэффициента вероятности =0,05, или достоверности 95%, что 

общепринято в педагогических исследованиях, для количества уровней С=4 

и числа степеней свободы   = С - 1 = 4 - 1 = 3,  критическое значение крите-

рия 2=7,815 (см. таблицу hii-критерия в 59, с. 288). В рассматриваемом слу-

чае  2 1 . Это значит, что распределение студентов филологического фа-

культета по уровням развития  мотивации учения в начале и конце экспери-

мента существенно отличается при достоверности 95% , что говорит о стати-

стической значимости полученных в эксперименте результатов. Аналогич-

ные выводы по критерию hii-квадрат (вычисления мы опускаем) получены 

нами и для выборки студентов  (71 чел.) факультета физического воспитания 

второго, третьего и четвертого курсов. 

В конце эксперимента мы вновь обратились к студентам для выяснения 

, как часто используют они те приемы конспектирования во время лекций, 

которые были нами определены в качестве целей развития. 

                                                                                     Таблица 10 

Данные о наиболее используемых приемах конспектирования  

               (конец эксперимента - июнь 1993) 
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№/

№ 

Факультет, 

курс, кол-во 

    Распределение студентов по использованию   

                        приемов ( в %%) 

п/п студентов 1 2 3 4 6 7 9 13 14 

1 Физвоспита-

ния, (з/о),2-й 

курс, 22 чел. 

 

68,1 

 

59,1 

 

63,6 

 

63,6 

 

72,7 

 

54,5 

 

59,1 

 

68,1 

 

59,1 

2 Физвоспита-

ния, (з/о),3-й 

курс, 19 чел. 

 

73,6 

 

63,1 

 

78,9 

 

84,2 

 

89,4 

 

73,6 

 

78,9 

 

94,7 

 

63,1 

3 Физвоспита-

ния, (д/о),4-й 

курс, 30 чел. 

 

76,6 

 

66,6 

 

73,3 

 

60,0 

 

80,0 

 

86,6 

 

90,0 

 

66,6 

 

80,0 

4 Филологиче-

ский, (РГО, 

д/о),3-й курс, 

71 чел. 

 

 

67,6 

 

 

74,6 

 

 

64,7 

 

 

73,2 

 

 

77,4 

 

 

66,1 

 

 

63,3 

 

 

54,9 

 

 

59,1 

 Как показывают табличные данные (см. таблицу 10), для всех студен-

тов характерна явная тенденция к  более частому использованию всех прие-

мов. Особенно заметны положительные сдвиги в использовании таких прие-

мов, как конспектирование с фиксацией промежуточных выводов и поста-

новка вопросов лектору.  

 

                   Выводы по второй главе 

Как показало  исследование нашей научной проблемы,  формирование 

учебной деятельности студентов возможно на лекциях при соблюдении 

определенных условий. Поиск этих условий, их анализ и научное обоснова-

ние позволили сложить конкретное представление о деятельности препода-

вателя по формированию учебной деятельности студентов. 
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К дидактическим условиям нами было отнесено следующее: 

- определение (выбор) целей деятельности, ориентирующих препода-

вателя на воздействие всех сфер студента (мотивационную, интеллектуаль-

ную, эмоциональную, экзистенциальную и др.) и формирование на этой ос-

нове отдельных компонентов учебной деятельности и целостной учебной де-

ятельности; 

- диагностика сформированности учебной деятельности студентов (вы-

яснение уровней развития мотивации учения на лекциях, наличия умений 

целеполагания, сформированности учебных действий, требуемых для работы 

на современной лекции, и др.); 

- структурирование деятельности преподавателя в процессе обучения в 

соответствии со структурой учебной деятельности студентов (прог-

нозирование специальных ситуаций, разработка специальных заданий, ак-

центирование внимания студентов на собственных рефлексивных процессах, 

комментирование преподавателем своей педагогической технологии или 

техники); 

- отбор и конструирование средств формирования учебной деяте-

льности на лекционных занятиях (выбор целей лекционных занятий, фор-

мулировка учебных задач, определение состава учебных действий, требуе-

мых для выполнения заданий, и др.); 

- анализ процесса и результатов формирования учебной деятельности. 

Для реализации  дидактических условий нами были разработаны: 

- номенклатура целей лекций (для преподавателя), отражающих воз-

действия на сферы и соответствующие компоненты учебной деятельности; 

- номенклатура учебных задач (для студентов), направленных на отра-

ботку способов познавательной деятельности, приемов конспектирования, 

профессионально значимых качеств; 
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- средства диагностики  отдельных компонентов учебной деятельности 

(вопросник для шкалирования мотивации учения, анкеты и схемы наблюде-

ния и анализа учебной деятельности и ее результатов); 

- средства формирования целостной  учебной деятельности студентов 

на лекционных занятиях (вопросы, специальные задания, обращения, ком-

ментарии, замечания, связанные с учебной деятельностью в целом и ее от-

дельными компонентами). 

Формирование учебной деятельности студентов на лекционных заня-

тиях как предмет экспериментального исследования может быть многоас-

пектным явлением: целостная методика формирования учебной деятельно-

сти; деятельность преподавателя по формированию учебной деятельности 

как целостного образования; взаимосвязь компонентов учебной деятельно-

сти; взаимосвязь между деятельностью преподавателя и деятельностью сту-

дентов; и т.д. В нашем диссертационном исследовании эксперимент был 

направлен на выяснение влияния разработанных дидактических условий, 

способствующих формированию целостной учебной деятельности студентов 

- будущих учителей на лекционных занятиях по педагогике. 

В эксперименте специально выяснялось влияние этих условий на мо-

тивацию учения во время лекций, на умение ставить (или выбирать) цели 

лекции, на совершенствование конспектирования как компонентов учебной 

деятельности. Кроме этого были получены данные о самооценке студентами 

своей учебной деятельности на лекциях.  

В эксперименте были получены статистически значимые данные, сви-

детельствующие о том, что реализация дидактических условий обеспечила 

конкретные изменения в учебной деятельности студентов. 

1. Мотивация учения на лекциях изменилась за счет появления у сту-

дентов стремлений к постановке собственных целей, к использованию более 
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сложных приемов конспектирования и способов познавательной деятельно-

сти поискового характера,  к самооценке учебных действий. 

2. Анализ данных о целеполагании как компоненте учебной дея-

тельности показал, что к концу эксперимента сложилась отчетливая те-

нденция к постановке (выбору) студентами целей, ориентирующих на овла-

дение способами познавательной деятельности и более сложных приемов 

конспектирования, учитывающих специфику лекционной формы занятия, а 

также на осуществление самоконтроля и самооценки учебных действий.  

3. Анализ деятельности студентов на лекциях свидетельствовал  также 

и том, что используемые преподавателем  специальные средства оказали 

воздействие на учебные действия. Их состав обогатился за счет таких прие-

мов конспектирования, которые отражают специфику лекционной формы 

занятий, то  есть позволяют успешно осуществлять одновременное восприя-

тие учебной информации, ее переосмысление и фиксацию (составление 

опорных конспектов, схематическое изображение связей, формулирование 

вопросов, главных мыслей ). Вместе с этим в состав учебных действий сту-

дентов вошли такие способы познавательной деятельности, которые харак-

теризуют научный поиск (выдвижение предположений и гипотез,  способов 

решения проблемы и др.). 

4. Особое место в учебной деятельности студентов заняли действия са-

моконтроля и самооценки. Для них характерным стало то, что контроль и 

оценка  приняли более устойчивую направленность на выбранные цели 

учебной деятельности как критерии (перестали быть произвольными и  сти-

хийными).  В целом учебная деятельность студентов приобрела осознан-

ность - стала  восприниматься ими и как объект учения, и как объект их бу-

дущей профессиональной деятельности. 

5. Полученные экспериментальные данные позволяют говорить о том, 

что сложились явные предпосылки для развития у студентов про-
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фессионально значимых качеств (педагогическое теоретическое мышление, 

педагогическая рефлексия,  уверенность в себе).  Влияние дидактических 

условий формирования учебной деятельности на эти качества требует однако 

специальных исследований, что не входило в задачи нашего эксперимента. 

6. Анализ учебной деятельности студентов во время лекций по педаго-

гике свидетельствует о том, что развитие целостной учебной деятельности 

закономерно обусловило их более качественную теоретическую подготовку. 

Экспериментальное исследование условий формирования учебной деятель-

ности студентов позволяет также утверждать, что их реализация  не требует 

от преподавателей  непреодолимых усилий. 

                                                                                                                                 

     ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

 

Настоящее исследование решает актуальную задачу совершенствова-

ния профессиональной подготовки студентов - будущих учителей, постав-

ленную в Государственном стандарте высшего образования, в основных 

направлениях реформы высшей школы. Исследование направлено не только 

на удовлетворение потребностей вузовской практики, но и вносит опреде-

ленный вклад в развитие педагогической теории, поскольку новые требова-

ния к  формированию профессиональной компетентности учителя не полно-

стью реализуются из-за недостаточной разработанности проблемы формиро-

вания учебной деятельности студентов. 

Решение задач данного исследования позволило сделать следующие 

выводы. 

1. Существует принципиальная возможность формирования целостной 

учебной деятельности студентов на лекционных занятиях по педагогике. Ме-

тодологическим основанием реализации данной возможности являются кон-

цепция учебной деятельности и теория ее формирования, концепция инди-
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видуальности человека, концепция развития ее сфер, концепция социализа-

ции личности.  Выяснение сущности учебной деятельности студентов соста-

вило первую задачу исследования. 

Учебная деятельность является ведущей деятельностью студента  в 

процессе обучения. Предмет  ее заключается в опыте самого студента, кото-

рый преобразуется путем присвоения элементов социального опыта, продукт 

- в индивидуальности и личности студента, характеризующихся его индиви-

дуальными способностями, личностными качествами, составляющими осно-

ву его профессиональных качеств. Учебная деятельность студента не только 

объективно направлена на формирование его индивидуальности и других 

качеств, как и все другие виды деятельности, но и субъективно имеет такую 

цель. К основным особенностям учебной деятельности студента относятся: 

1) сознательное и самостоятельное составление ориентировочной основы 

действия - системы ориентиров и указаний, пользуясь которой человек вы-

полняет данное действие, и овладевает способом решения  определенной за-

дачи; 2) универсальность, поскольку  учебная деятельность составляет осно-

ву овладения любой другой деятельности; 3) научно-теоретический характер, 

способствующий развитию научно-теоретического мышления. Учебная дея-

тельность будет выполнять данные функции, если она имеет целостный ха-

рактер, то есть включать возникновение потребности, целеполагание, плани-

рование деятельности, конкретное исполнение плана (осуществление испол-

нительских действий), самоконтроль и удовлетворение потребности путем 

использования (присвоения) созданного продукта деятельности.  По отно-

шению к учебной деятельности студента на лекционных занятиях данное по-

ложение имеет особое значение:  необходимо соблюдение определенных  

условий осуществления целостной учебной деятельности и способов ее фор-

мирования. 
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В исследовании обосновано принципиально важное положение о том, 

что формирование учебной деятельности обусловлено индивидуальными 

особенностями человека и, с другой стороны, направлено на целостное раз-

витие его индивидуальных свойств.  

Формирование учебной деятельности - это проблема развития индиви-

дуальности и личности студента как субъекта этой деятельности. Решение 

этой проблемы связано с одновременным воздействием на все сферы чело-

века. В процессе  обучения  акцент необходимо сделать не столько на сов-

местной деятельности, сколько на взаимодействии преподавателя и студен-

тов, на научно обоснованном структурировании процесса преподавания в 

соответствии с логикой учебной деятельности студентов. 

Формирование учебной деятельности студентов - будущих учителей 

имеет отличительную особенность, обусловленную профессиональной 

направленностью процесса обучения. Главное заключается в том, что учеб-

ная деятельность должна восприниматься студентами не только как объект 

учения, но и как объект их будущей профессиональной деятельности. 

Для преподавателя формирование учебной деятельности студентов со-

ставляет одну из задач подготовки  специалистов, поэтому каждое занятие (в 

том числе и лекционное) должно предусматривать соответствующие цели 

развития,  средства воздействия на сферы личности студента, на отдельные 

компоненты учебной деятельности и учебную деятельность в целом. 

2. В исследовании определены возможности лекционных занятий по 

педагогике в формировании учебной деятельности студентов. Для решения 

данной задачи  был проанализирован ряд аспектов (сущность лекционной 

формы занятий, содержание педагогического образования (состав, объем и 

характер научного знания, требования к его усвоению),  характер  и способы 

деятельности преподавателя и студентов, структура и психологическая осно-

ва лекционного занятия и др.).  Теоретический анализ позволил представить 
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возможности лекций в формировании учебной деятельности в виде следую-

щих положений: 

1) содержание педагогического образования располагает информацией 

о методах педагогической науки, о способах педагогической и учебной дея-

тельностях; 

2) научно-педагогические знания являются в то же время профессио-

нальными знаниями для будущих учителей; 

3) учебные задачи могут ориентировать на усвоение педагогических 

знаний в единстве с усвоением учебных действий; 

4) благодаря профессиональной направленности структура лекции и 

учебные задачи могут быть представлены студентам как объекты их учебной 

и профессиональной деятельности. 

3. На основе выявленных возможностей лекционных занятий, сущ-

ностных признаков понятия “педагогическая технология” были разработаны 

дидактические условия , обеспечивающие формирование целостной учебной 

деятельности студентов: 

- определение (или выбор) целей деятельности преподавателя; - диа-

гностика сформированности учебной деятельности студентов; - структури-

рование деятельности преподавателя в процессе обучения в соответствии со 

структурой учебной деятельности студентов; - отбор и конструирование 

средств формирования учебной деятельности; - анализ процесса и результа-

тов формирования учебной деятельности. 

Для реализации  дидактических условий нами были разработаны: 

- номенклатура целей лекций (для преподавателя), отражающих воз-

действия на сферы и соответствующие компоненты учебной деятельности; 

- номенклатура учебных задач (для студентов), направленных на отра-

ботку умений самостоятельного определения своих целей,  способов позна-
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вательной деятельности, приемов конспектирования,  действий само-

контроля и самооценки, профессионально значимых качеств; 

- средства диагностики  отдельных компонентов учебной деятельности 

(вопросник для шкалирования мотивации учения, анкеты и схемы наблюде-

ния и анализа учебной деятельности и ее результатов); 

-  средства формирования целостной учебной деятельности студентов 

на лекционных занятиях (вопросы, специальные задания, обращения, ком-

ментарии, замечания, связанные с учебной деятельностью в целом и ее от-

дельными компонентами).  Данные средства предполагают при стру-

ктурировании взаимодействия преподавателя и студентов во время лекции 

следующее:  

-прогнозирование специальных ситуаций; 

- разработку специальных заданий, отражающих учебные задачи и их 

решение; 

- акцентирование внимания студентов на собственных рефлексивных 

процессах; 

- комментирование преподавателем своей педагогической технологии 

(или техники). 

Экспериментальное исследование позволило убедиться в действенно-

сти разработанных средств формирования учебной деятельности и реально-

сти их применения в вузовской практике. Результаты эксперимента показали, 

что выявленные дидактические условия действительно способствуют разви-

тию целостной учебной деятельности (формированию самостоятельного це-

леполагания, мотивов учебной деятельности, учебных действий, специфич-

ных для работы во время лекционного занятия,  самоконтроля и самооценки, 

а также таких качеств, как педагогическое теоретическое мышление, педаго-

гическая рефлексия и др.). Достоверность полученных выводов подтвержда-

ется статистической обработкой экспериментальных данных. 
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Таким образом, в исследовании  выявлена сущность учебной деятель-

ности студентов на лекционных занятиях, доказана возможность формиро-

вания  целостной учебной деятельности студентов на лекционных занятиях 

по педагогике, установлено влияние  разработанных дидактических условий 

на этот процесс, что и представляет теоретическую и практическую значи-

мость  основных результатов исследования.  

Научная новизна исследования обусловлена тем, что дидактические 

условия формирования учебной деятельности студентов рассмотрены в рам-

ках таких концепций, которые появились в педагогической науке относи-

тельно недавно и сами еще продолжают разрабатываться (концепция разви-

тия  сфер человека, концепция индивидуальности), а также тем, что  впервые 

решение проблемы формирования учебной деятельности предлагается при-

менительно к вузовской системе обучения будущих учителей.  

Предметом дальнейших поисков могут выступать, на наш взгляд, про-

блема формирования учебной деятельности студентов на основе взаимосвязи 

дисциплин психолого-педагогического цикла,  общение преподавателя и 

студентов на лекционных занятиях, возможности лекционных занятий по 

педагогике в развитии профессионально значимых  свойств и качеств психи-

ческой деятельности,  личности, индивидуальности студента, связь форми-

рования учебной деятельности студента с подготовкой его к формированию 

учебной деятельности школьника.  
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